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Sommaire 
Des études récentes rapportent des données inquiétantes quant à des signes de détresse 
psychologique au travail et à des niveaux faibles d'engagement professionnel chez les 
enseignants du primaire. La documentation permet de croire que plusieurs facteurs 
contextuels inhérents à la pratique enseignante sont susceptibles d'être en cause dans cet 
état de fait, mais ceux-ci demeurent peu étudiés en lien avec l'engagement professionnel 
des enseignants dans le contexte spécifiquement québécois. Le premier objectif de la 
présente thèse consiste à mesurer auprès d'enseignants du primaire québécois l'intensité 
des difficultés perçues en rapport avec 15 facteurs contextuels liés à leur profession, afin 
de faire ressortir ceux qui apparaissent les plus problématiques. En second lieu, cette 
thèse vise à investiguer la valeur prédictive de ces difficultés sur l'engagement 
professionnel des enseignants à partir d'un modèle qui distingue trois modes 
d'engagement (optimal, surengagement, sous-engagement) incluant chacun trois 
composantes. Pour répondre à ces objectifs, 223 enseignants du primaire ont rempli un 
questionnaire électronique mesurant leur engagement professionnel ainsi que l'intensité 
perçue des difficultés se rapportant aux 15 facteurs contextuels à l'étude. Des analyses 
descriptives ont été effectuées pour répondre au premier objectif et des analyses de 
régression multiple standard et hiérarchique ont été effectuées afin de répondre au 
deuxième objectif. Les résultats de l'étude montrent d'abord que le soutien aux élèves en 
difficulté et que la gestion de classe (hétérogénéité des groupes) apparaissent comme les 
facteurs contextuels les plus problématiques au sein de la profession aux yeux des 
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enseignants participants. Ensuite, il est démontré que l'engagement optimal et ses 
1V 
composantes sont, au total, prédits négativement par 7 des 15 facteurs contextuels à 
l'étude, alors que le surengagement et ses composantes sont prédits positivement par 4 
facteurs contextuels et que le sous-engagement et ses composantes sont prédits 
positivement par 10 facteurs contextuels. Finalement, les résultats permettent de dégager 
que les relations avec les élèves, le soutien aux élèves en difficulté, l'autonomie dans la 
réalisation des tâches, la stabilité des conditions de travail et les relations avec la 
direction d'école semblent représenter les facteurs contextuels les plus fortement 
associés à l'engagement professionnel chez les enseignants du primaire. La discussion 
aborde la contribution potentielle de l'étude pour guider les acteurs du milieu de 
l'éducation appelés à jouer un rôle de gestion ou de soutien auprès des enseignants, mais 
également pour la pratique du psychologue. Notons que cette thèse s'inscrit dans une 
recherche plus large menée dans le cadre des Actions concertées FQRSC—MELS 
(programme Persévérance et réussite scolaire phase II). 
Mots clés: enseignants du primaire, profession enseignante, facteurs contextuels, 
difficultés perçues, engagement professionnel, devis corrélationnel 
Table des matières 
Sommaire............ .................................................................................................... iii 
Tabledes matières .................................................................................................... V 
Listedes tableaux ....... . .................. . ........................ . ............... . .............................. viii 
Listedes figures ............ .......................................................................................... ix 
Remerciements.................. . ........................................................ . ............................. X 
Introduction............................................................. . ........................................ . ....... 1 
Contextethéorique.........................  ..................................................... . ......... 7 
La complexité de la profession enseignante.................................................8 
État psychologique des enseignants au Québec ............................................12 
De la difficulté de définir l'engagement professionnel..................................17 
Engagement professionnel des enseignants ...................................................19 
Modèle multimodal d'engagement professionnel..........................................22 
Facteurs contextuels se rapportant à la profession enseignante 
et engagement professionnel ......................................................... .. ............... 28 
Objectifs de l'étude ........................................................................................39 
Méthode.......... ............................... .... ..................... . ...................... . ........................ 41 
Participants et procédure................................................................................42 
Instruments de mesure .............................................................. . ..................... 44 
Variables sociodémographiques......................................................... 45 
Engagement............... . ....................................... .. ............................... 45 
Échelle d'engagement professionnel...........................................46 
Échelle de surengagement professionnel ....................................46 
Échelle de sous-engagement professionnel ................ . ....... . ........ 46 
Difficultés liées à la tâche enseignante .......................................47 
Considérations éthiques .................................................................................48 
Résultats........ ....................................................................................... . ................... 49 
Analyses préliminaires................................................................................... 50 




Corrélations entre les variables principales ....... . ................................ 54 
Liens entre les variables sociodémographiques et les 
variables principales...........................................................................57 
Factorisation des facteurs contextuels de la profession 
enseignante......................................................................................... 59 
Analyses principales.......................................................................................62 
Liens entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et l'engagement optimal .................................................65 
Liens entre les facteurs de la profession enseignante 
et le surengagement............................................................................74 
Liens entre les facteurs de la profession enseignante 
et le surengagement ...................................... . ..................................... 84 
Discussion...... ................................................................................... . ...................... 98 
Discussion des résultats .................................................................................99 
Objectif 1: Facteurs contextuels les plus problématiques...............100 
Soutien aux élèves en difficulté ................................................101 
Gestion de classe/hétérogénéité des groupes ...................................102 
Évaluation des apprentissages ................................................ ....104 
Application de la réforme scolaire ........................................ . ... 105 
Stabilité de conditions de travail .................... . .......................... 105 
Relations avec la direction ........................................................106 
Objectif 2 : Valeur prédictive des facteurs contextuels sur 




Les facteurs contextuels prédisant le plus de variables se 
rapportant à l'engagement... ...................................................... 121 
Retombées...................................................................................................129 
Forces et limites de l'étude .........................................................................133 
Forces.......................................... ..................................................... 133 
Limites.............................................................................................135 
Conclusion...... ................................................................... . ................................... 139 
Références...... ................................................ ........................................................ 143 
IOM- 
Appendice A: Courriel de recrutement ...... .................................................. ......... 152 
vi 
vii 
Appendice B 	 Questionnaires ........ . ...................................................... 154 
Appendice C : Formulaire de consentement .......... . .... . .................. . ........... 176 
Appendice D Certificat d'éthique........................................................181 
Liste des tableaux 
Tableau 
1 Analyses descriptives de l'engagement et ses composantes: 
Moyennes, écart-types, minimum, maximum, asymétrie et aplatissement..........51 
2 Analyses descriptives des facteurs contextuels dans la pratique 
enseignante: Moyennes, écart-types, minimum, maximum, 
asymétrie, aplatissement et fréquence relative ....................................................52 
3 Corrélations de Pearson entre les variables d'engagement et les 
facteurs contextuels dans la pratique enseignante .... ................................. ........... 55 
4 Analyse factorielle exploratoire : regroupements des prédicteurs de l'étude......60 
Liste des Figures 
Figure 
1 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et les composantes de l'engagement optimal..........................72 
2 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et l'échelle globale d'engagement optimal.............................. 75 
3 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et les composantes du surengagement.....................................82 
4 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et l'échelle globale du surengagement.................................... 85 
5 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et le manque d'énergie (composante du sous-engagement).... 88 
6 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et le manque d'intérêt (composante du sous-engagement) .....91 
7 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et l'envahissement face aux aspects négatifs 
(composante du sous-engagement) .............................................................94 
8 	 Liens significatifs entre les facteurs contextuels de la profession 
enseignante et l'échelle globale du sous-engagement ........ ......................... 97 
Mîj 
Remerciements 
À Aime. Tu as été une personne de référence et un modèle pour moi pendant 
toutes mes études doctorales. J'ai eu la chance de te connaître au tout début de mon 
parcours en tant que superviseure clinique et j'ai dès cet instant adoré travailler avec toi. 
Durant cette période, j'ai découvert une personne chaleureuse, humaine, simple et 
rigoureuse. Avec toi comme directrice de thèse, je me sentais totalement en confiance 
pour traverser la partie recherche du doctorat qui, tu le sais, n'était pas mon dada! 
Travailler au sein de ton projet a fait naître en moi un grand intérêt pour le milieu 
scolaire et je réalise que toutes les connaissances que j'ai acquises vont me suivre tout au 
long de ma carrière. Anne, tu as su m'encadrer et m'accompagner de façon exemplaire, 
en t'assurant que je me sente toujours soutenue peu importe la situation. Mille 
fois merci! Je tiens également à remercier Audrey qui a su prendre le relais à certains 
moments au cours de ma thèse et ce, jusqu'en fin de parcours. Audrey, merci pour tout! 
À ma famille. Mes parents, Solange et Sylvain, je franchis enfin la ligne 
d'arrivée de ce long parcours scolaire et c'est en grande partie grâce à vous. Depuis que 
je suis toute jeune, vous m'avez toujours encouragée dans mes études, m'avez transmis 
de belles valeurs et avez fait de moi une personne heureuse. Votre amour, votre temps et 
votre support m'ont permis de persévérer pendant toutes ces aimées pour en arriver où je 
suis aujourd'hui. Je suis extrêmement chanceuse d'avoir des parents comme vous. Mon 
frère Dominic, notre lien et notre complicité sont essentiels dans ma vie. Je vous aime de 
tout mon coeur et je ne vous remercierai jamais assez! 
xi 
À Sébastien. Mon amoureux, tu es la personne qui a vécu de plus près les 
derniers miles de la réalisation de ma thèse et je te remercie pour ta grande patience et 
tes encouragements. Je suis ravie de franchir cette étape et de pouvoir partager avec toi 
les grands projets à venir. Merci pour ton amour, et merci de prendre tant soin de moi et 
ce, à tous les jours. La vie est si belle à tes côtés. Je t'aime 
À Émilie, Emmanuel, Emmanuelle et Frédérique. Mes amis et collègues, c'est 
grâce à vous si de si longues études ont été si agréables! J'ai eu tant de plaisir à 
apprendre à vos côtés, en y ajoutant bien sûr soupers, folies et voyages ! Un énorme 
merci pour votre soutien inconditionnel dans les études, mais surtout dans ma vie. Rien 
n'aurait été pareil sans vous. Je vous adore! 
À Emilie, Jani et Marie-Claude. Les filles, je ne peux franchir cette étape 
importante de ma vie sans vous dire merci. Je suis plus qu'heureuse de vous avoir près 
de moi à chaque moment important, mais surtout au quotidien. Je ne peux imaginer ma 
vie sans vous. Je vous aime, merci 
rima 
Introduction 
Au tournant du nouveau millénaire, le Gouvernement du Québec (1997) alléguait 
que les savoirs occupaient une place inégalée dans l'organisation matérielle et sociale 
des collectivités. L'éducation au Québec occupe ainsi une place essentielle dans la 
société et constitue actuellement un enjeu fondamental de l'avenir collectif de ses 
citoyens (Gouvernement du Québec, 2006). En ce sens, l'école joue un rôle majeur 
auprès des jeunes, celle-ci ayant pour mission de les instruire et de les qualifier 
(Martineau & Gauthier, 2002). En outre, l'enseignement en milieu scolaire a un impact 
considérable sur la société puisqu'il constitue le mode dominant de socialisation pour les 
jeunes et puisqu'il permet le partage des connaissances et des compétences entre les 
membres de la société (Lessard & Tardif, 2004). 
L'importance de l'éducation et de la qualité de l'enseignement dès le niveau 
primaire au Québec a également pu être remarquée au cours des dernières années par des 
changements majeurs survenus au sein du système d'éducation. Notons entre autres la 
réforme de l'éducation (Gouvernement du Québec, 1997), qui a suscité certaines 
controverses couvertes par les médias, divers débats politiques ainsi que plusieurs 
préoccupations et questionnements de la part de la population (parents, directions 
d'école, enseignants, etc.). La réalité scolaire jouit ainsi d'une grande couverture 
médiatique (p. ex., Breton, 2012; Laperrière; 2012; Saillant, 2012) et touche toute la 
population au Québec. 
Au coeur du système d'éducation se trouvent les enseignants, qui jouent un rôle 
clé auprès des élèves et qui assument des responsabilités en lien direct avec les 
apprentissages de ces derniers : la qualité de l'enseignement constitue donc une question 
primordiale quant à la réussite scolaire des élèves (Lessard & Tardif, 2004). En plus de 
composer avec les divers changements issus de la réforme scolaire, les enseignants 
québécois évoluent dans un environnement où ils sont constamment confrontés à une 
multitude d'attentes, de la part des élèves, des parents, des directions d'école et de la 
communauté (MacTavish & Kolb, 2006). En parallèle à ces défis de société, 
l'enseignement, quoique généralement porteur de sens pour ceux qui y oeuvrent, est un 
travail qui tend à se complexifier de plus en plus et qui comporte son lot de difficultés 
(Duchesne & Savoie-Zajc, 2005). Les enseignants doivent composer avec plusieurs 
facteurs contextuels pouvant alourdir significativement leur tâche, tels que la gestion de 
classes de plus en plus hétérogènes, la nécessité de répondre aux besoins particuliers 
d'élèves en difficulté intégrés en classe régulière, et la collaboration avec des parents qui 
peinent souvent à suivre les changements survenus dans les pratiques enseignantes 
(Duchesne & Savoie-Zajc, 2005; Louis, 1998; MacTavish & Kolb, 2006), pour ne 
nommer que quelques exemples dont il sera plus amplement question plus loin. 
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Il semble que ce contexte professionnel puisse affecter de manière préoccupante 
la persistance dans la profession enseignante. À cet effet, selon l'étude de Mukamurera 
(2006) menée auprès d'enseignants du secondaire à statut précaire, 51 % des enseignants 
ont envisagé sérieusement quitter leur profession. Chez les enseignants débutants, les 
intentions d'abandon de la profession vont jusqu'à 43 %, et ce, en moins de cinq ans 
d'exercice. Toujours selon la même étude, ce désir d'abandon de la profession 
enseignante est principalement expliqué par la précarité de l'emploi, la lourdeur de la 
tâche et les exigences de ladite profession. Houlfort et Sauvé (20 10) rapportent aussi des 
données inquiétantes sur l'attrition des enseignants québécois de divers niveaux 
scolaires, rapportant que 23 % d'entre eux auraient l'intention de quitter l'enseignement 
d'ici 2015. 
Dans ce contexte de travail, l'engagement professionnel semble être une cible 
d'investigation de choix à étudier puisqu'il incarne le rapport qu'entretient une personne 
envers sa profession. Ainsi, l'étude de l'engagement professionnel est susceptible d'être 
utile pour mieux comprendre ces pourcentages si élevés d'intention de quitter l'emploi. 
De plus, des recherches ont déjà montré que l'engagement professionnel est étroitement 
lié à la satisfaction professionnelle, à la performance, à la motivation au travail et à 
l'identification à l'organisation (Becker, Billings, Eveleth, & Gilbert, 1996). De manière 
plus précise, chez les enseignants, l'engagement professionnel s'est avéré être une 
*«Wtl 	 variable non négligeable, étant non seulement associé à la qualité de vie des enseignants 
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et à leur réussite professionnelle, mais également à la qualité des apprentissages des 
élèves (Duchesne, Savoie-Zajc, & St-Germain, 2005; Firestone & Penne!, 1993). 
Ainsi, la présente thèse s'intéresse à mieux comprendre comment les difficultés 
perçues par des enseignants québécois en rapport avec divers facteurs contextuels au 
sein de leur profession permettent de prédire l'engagement optimal autant que des 
modes d'engagement professionnel problématiques chez ceux-ci (surengagement et 
sous-engagement). L'étude s'intéresse plus spécifiquement à l'engagement des 
enseignants du primaire qui, tel qu'expliqué plus loin, est peu représenté dans la 
IOMI  documentation scientifique. L'importance de recueillir les perceptions des enseignants 
eux-mêmes sur les difficultés vécues et sur leur engagement au travail apparaît capitale 
puisqu'ils se situent au premier rang des interactions quotidiennes avec les élèves 
(Berthelot, 1991; Conseil Supérieur de l'Éducation, 1991, 2004). En outre, il semble que 
le fait pour les enseignants d'être entendus lorsqu'il est question de se pencher sur les 
pratiques et politiques qui les concernent serait susceptible d'augmenter leur motivation 
à s'investir dans la mise en place de ces dernières (Hausman & Goldring, 2004). 
Notons que cette thèse s'inscrit dans le premier objectif d'une recherche plus 
large menée dans le cadre des Actions concertées FQRSC—MELS (programme 
Persévérance et réussite scolaire phase II), ayant pour buts : 1) de dresser un portrait 
- 	 descriptif de l'état actuel de la profession d'enseignant du primaire au Québec tel que 
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perçu par les enseignants eux-mêmes (analyse des difficultés rencontrées, de leur 
engagement professionnel et de leur bien-être), 2) de mieux comprendre l'impact de cet 
état sur la persévérance et la réussite scolaire des élèves, toujours selon la perspective 
des enseignants, et 3) de cibler des mesures de soutien à offrir aux enseignants dans le 
renouvellement des programmes, politiques et infrastructures scolaires. 
La présente thèse est constituée de cinq sections. Dans la première section, soit le 
contexte théorique, la complexité de la profession enseignante dans le contexte social 
actuel et les préoccupations qui en découlent pour les enseignants sont d'abord exposées. 
- Puis, les variables à l'étude, soit l'engagement professionnel et 15 facteurs contextuels 
représentant des difficultés dans la profession enseignante, sont définies et documentées. 
Les objectifs et hypothèses de l'étude découlant de cette recension sont également 
présentés. La deuxième section présente la méthode utilisée (caractéristiques de 
l'échantillon, procédure et instruments de mesure). La troisième section expose les 
analyses effectuées et les résultats obtenus. La quatrième section discute de ces résultats 
en les mettant en lien avec des travaux ayant déjà traité des variables à l'étude. Les 
contributions à l'avancement des connaissances scientifiques, les retombées pratiques 
mais également les limites de l'étude sont aussi abordées. Finalement, la cinquième et 
dernière section propose un résumé de la thèse et les conclusions générales à en tirer. 
Contexte théorique 
Le contexte théorique décrit d'abord brièvement la profession enseignante à 
l'époque contemporaine : des études empiriques sur les différentes implications de ce 
métier pour ceux qui y oeuvrent sont exposées, puis les résultats de travaux portant sur 
l'état psychologique des enseignants spécifiquement au Québec sont présentés. Ensuite, 
les variables à l'étude sont définies. Le concept d'engagement professionnel est d'abord 
évoqué de façon générale, puis spécifiquement chez les enseignants et finalement défini 
à travers le modèle multimodal d'engagement professionnel (Brault-Labbé & Dubé, 
2009; Dubé, Jodoin, & Kairouz, 1997; Jodoin, 2000). Ensuite, une recension se 
rapportant à 15 facteurs contextuels de la profession enseignante susceptibles d'être 
associés à l'engagement des enseignants est présentée. Les études ayant déjà traité des 
liens entre ces facteurs et l'engagement professionnel sont aussi exposées. Le tout mène 
à la présentation des objectifs et hypothèses de l'étude. 
La complexité de la profession enseignante 
Dans les sociétés postmodemes, la place du travail devient de plus en plus 
importante, voire centrale dans la vie des individus. En effet, les autres sphères d'activité 
(relations interpersonnelles, loisirs, etc.) et même les statuts sociaux se définissent 
beaucoup en relation avec le travail (Tardif & Lessard, 1999). D'ailleurs, depuis une 
vingtaine d'années, on reconnaît de plus en plus l'impact que peut avoir le travail sur le 
veà 
fonctionnement général de la personne ainsi que sur sa santé mentale et physique 
(Bowling, Eshleman, & Wang, 2010; Dionne-Prouix & Pépin, 1997; Morin, 2008). 
Parmi les professions représentant des défis particuliers à cet égard, celles du domaine 
de l'éducation, notamment l'enseignement, suscitent l'intérêt de nombreux chercheurs 
(Genoud, Brodard, & Reicherts, 2009; Kokkinos, 2007; Pillay, Goddard, & Wilss, 2005; 
Tardif & Lessard, 1999). D'abord, Tardif et Lessard (1999) décrivent l'enseignement 
comme un métier complexe comprenant une grande variété de tâches nécessitant chez 
l'enseignant des compétences professionnelles variées. Par exemple, ceux-ci doivent 
gérer la planification et la préparation des cours, la correction et l'évaluation des travaux 
et de la performance des élèves, gérer les interactions avec les nombreux acteurs 
- 
scolaires (direction, spécialistes, personnel non enseignant, etc.) et extérieurs à l'école 
(parents). Les tâches de l'enseignant comprennent aussi les activités de 
perfectionnement ainsi que l'apprentissage de nouvelles habiletés et pratiques 
enseignantes, cela en demeurant constamment à l'affût des nouvelles technologies. Les 
auteurs affirment que cette variété de tâches peut entraîner des sentiments 
contradictoires chez l'enseignant, soit un certain plaisir face au changement et à la 
diversité d'une part, mais aussi l'essoufflement ou l'impuissance d'autre part. De façon 
plus globale, les auteurs font un constat préoccupant par rapport à la profession 
enseignante aussi bien eu Europe qu'en Amérique du Nord: 
[ ... ] les enseignants ne se sentent pas valorisés et leur profession a subi une perte 
de prestige; le système scolaire s'est bureaucratisé et les contrôle davantage; 
l'évaluation s'est alourdie, entraînant une diminution de leur autonomie; la 
formation professionnelle est déficiente, éclatée avec peu de rapport avec 
l'exercice concret du métier; la participation à la vie des établissements reste 
réduite [ ... ] (Tardif& Lessard, 1999, p. 21). 
Selon un document du Gouvernement du Québec (2001) portant sur la formation 
à l'enseignement, l'enseignant, ou le «maître », est décrit comme un acteur social dont 
le travail est complexe et exigeant, d'une part dans le rôle qu'il exerce auprès de ses 
élèves et, d'autre part, face à la transmission des connaissances aux élèves et face aux 
contenus des savoirs à transmettre. Les auteurs expliquent que le travail enseignant a 
beaucoup évolué, étant porteur de tensions nouvelles posant aux enseignants des 
exigences et des défis particuliers dans leur travail (p. ex., le développement de 
compétences professionnelles de haut niveau). Cela nécessite selon eux que des travaux 
de recherche s'intéressent de plus près aux enseignants et à leur formation. 
D'autres auteurs s'intéressent à la complexité de la profession enseignante, mais 
en lien avec des variables se rapportant à la santé physique et psychologique des 
enseignants. Par exemple, Pillay et al. (2005) affirment que les rôles de plus en plus 
exigeants assumés par les enseignants sont susceptibles d'affecter leur bien-être et leur 
niveau d'épuisement. Pour leur part, Genoud et al. (2009) ainsi que Kokkinos (2007) 
expliquent que certains stresseurs liés à la profession (p. ex., indiscipline des élèves, 
relations avec les collègues) auraient des répercussions importantes sur la motivation et 
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le dynamisme des enseignants, pouvant les amener à ressentir beaucoup de stress, 
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entraînant même parfois l'épuisement professionnel. Bref, la complexité de la profession 
enseignante, ses défis et leurs impacts potentiels sur le fonctionnement professionnel et 
la santé des enseignants justifient de s'intéresser de plus près à cette population. 
Les enseignants du primaire québécois, population d'intérêt de la présente étude, 
évoluent dans le contexte tout juste décrit, mais demeurent peu représentés dans la 
documentation scientifique portant sur l'engagement professionnel des enseignants, ce 
qui constitue une lacune pour les acteurs du milieu qui souhaitent cibler et mettre en 
place des mesures de soutien à leur offrir pour favoriser leur engagement au travail et 
leur maintien dans la profession. Des deux seules études ayant à notre connaissance été 
effectuées auprès d'eux (et qui seront décrites plus loin), celle de Duchesne et Savoie-
Zajc (2005) a été menée auprès d'un nombre très limité d'enseignants (N = 12) et les 
chercheuses appellent à la réalisation de nouvelles études à leur sujet. En second lieu, 
l'étude de Houlfort et Sauvé (2010) s'est intéressée aux enseignants de plusieurs niveaux 
scolaires, leurs données se rapportant aux enseignants du primaire demeurant donc 
limitées. La présente étude tentera de combler cette lacune. Par ailleurs, la situation des 
enseignants au Québec est donc souvent évoquée de façon plus globale au cours du 
présent contexte théorique étant donné le manque d'études portant plus précisément sur 
les enseignants du primaire. Des précisions les concernant sont toutefois fournies 
lorsqu'elles sont disponibles. La prochaine section dresse un portrait de l'état 
psychologique des enseignants québécois, qui s'avère préoccupant à plusieurs égards. 
État psychologique des enseignants au Québec 
Récemment, Houlfort et Sauvé (2010) ont effectué une étude auprès de 2401 
enseignants québécois dans le but de dresser un portrait de leur santé psychologique et 
de leur fonctionnement au travail. Dans leur rapport, les auteurs mettent l'accent sur les 
principaux déterminants de la santé psychologique des enseignants pour analyser leurs 
difficultés et utilisent une approche contextuelle, en tenant compte des facteurs de risque 
propres au contexte de travail plutôt que d'étudier les différences individuelles du 
personnel enseignant comme prédispositions à développer des symptômes de détresse 
psychologiques. Leur échantillon comporte 46,3 % d'enseignants du primaire (dont 
7,2 % en adaptation scolaire), 34 % d'enseignants du secondaire (dont 7,5 % en 
adaptation scolaire), et comprend également des enseignants au préscolaire (8,2 %), à la 
formation professionnelle (4 %) et à l'éducation des adultes (3,6 %). 
Les auteurs rapportent que 47 % des enseignants rapportent une baisse d'énergie 
au quotidien et que 19 % d'entre eux évaluent leur santé mentale au travail de moyenne à 
médiocre, ce qui représente un taux deux fois plus élevé que ce qui a été recensé auprès 
de la population du Québec en général. De plus, seuls 35 % des répondants rapportent 
être satisfaits de leur travail, contrairement à une majorité (65 %) qui évalue son travail 
de modérément (31 %) à pas du tout (34 %) satisfaisant. Les auteurs rapportent aussi 
qu'après les enseignants du secondaire, ceux du primaire seraient ceux qui sont aux 
prises avec le plus d'enjeux problématiques, vivant un plus haut niveau de détresse 
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psychologique au travail, étant davantage affectés par des facteurs de stress 
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occupationnels et travaillant avec une clientèle difficile. Plus précisément, les 
enseignants du primaire rapportent une fréquence particulièrement élevée d'anxiété, de 
symptômes dépressifs et d'irritabilité (Houlfort & Sauvé, 2010). 
Les résultats de Houlfort et Sauvé (2010) s'accordent avec ceux de Royer et al. 
(2001), dont l'étude portait sur le stress auprès de différentes catégories d'enseignants 
québécois (N = 1158). Leurs résultats montrent que l'ensemble des enseignants rapporte 
un niveau de stress se situant entre « moyen » et « élevé ». Dans leur étude, les 
enseignants du primaire faisaient toutefois état d'un plus haut niveau de stress que ceux 
du secondaire. Dionne-Prouix et Pépin (l 997) rapportent aussi des résultats alarmants 
quant à la santé des enseignants québécois. Ces auteurs ont effectué une étude visant à 
mettre en relation le stress inhérent à certains aspects de l'organisation du travail 
(stresseurs liés à la tâche, stresseurs organisationnels, stresseurs individuels et 
extraorganisationnels) avec les taux d'invalidité rencontrés dans trois professions 
reconnues comme particulièrement stressantes (soit celles d'infirmière, d'enseignant et 
de policier). Leurs résultats indiquent d'abord que les trois groupes de professionnels 
constituent des groupes à risques, présentant des troubles physiques et psychologiques 
similaires liés au stress. De plus, l'étude révèle que les enseignants présentent des 
proportions beaucoup plus élevées de troubles mentaux graves et qu'ils se retrouvent en 
invalidité permanente relativement plus jeunes que l'ensemble des bénéficiaires de la 
Régie des Rentes du Québec ayant un statut social et une scolarité comparables aux trois 
Gim 
groupes étudiés. Pour sa part, Sauvé (2012) étudie les causes de l'abandon de la 
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profession des enseignants et met en lumière le fait que le «décrochage » de ceux-ci est 
un phénomène social préoccupant, considérant son impact sur les enseignants eux-
mêmes, mais aussi son incidence importante sur le système scolaire québécois. 
Plusieurs auteurs considèrent que le rapport qu'entretient un travailleur face à sa 
profession s'incarne à travers son engagement au travail (Day, Elliot, & Kington, 2005; 
Duchesne et al., 2005; Simbula, 2010; Sonnentag, Mojza, Binnewies, & SchoIl, 2008). 
L'engagement professionnel se rapporte ainsi à l'attitude de l'individu envers son travail 
et traduit de façon comportementale le vécu de l'employé face à son milieu de travail. 
Cette notion a d'ailleurs déjà été mise en lien avec le bien-être psychologique (Bakker & 
Demerouti, 2008; Jodoin, 2000) et avec une satisfaction professionnelle plus élevée 
(Schaufeli, Taris, & Van Rhenen, 2008). En outre, plusieurs auteurs l'opposent à 
l'épuisement professionnel, qui est caractérisé par trois composantes figurant dans le 
Maslach Burnout Inventory (MBI; Maslach & Jackson, 1986), soit l'épuisement 
émotionnel, la dépersonnalisation et la diminution du sentiment d'accomplissement 
personnel. D'abord, l'épuisement émotionnel peut être défini comme une sensation de 
ne plus avoir d'énergie pour accomplir son travail. Deuxièmement, la 
dépersonnalisation, appelée aussi le cynisme, fait référence à une absence d'émotions et 
à un désinvestissement dans la sphère sociale. Finalement, la diminution du sentiment 
d'accomplissement personnel se traduit par un sentiment d'échec à l'égard de soi-même 
et de ses compétences (Genoud et al., 2009). Plusieurs auteurs considèrent qu'un tel état 
d'épuisement professionnel ferait théoriquement référence à un niveau faible ou absent 
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d'engagement au travail (Demerouti, Mostert, & Bakker, 2010; Schaufeli, Salanova, 
Gonzàlez-Romà, & Bakker, 2002). 
Chez les enseignants, il a été démontré qu'un engagement élevé amenait 
l'enseignant à participer à des activités au-delà des exigences de sa tâche, à assumer des 
responsabilités professionnelles pour l'avancement de l'éducation, à travailler 
constamment à s'améliorer, à développer les compétences des élèves et à démontrer une 
attitude professionnelle positive, tout en coopérant avec l'ensemble de l'école (Duchesne 
et al., 2005). En contrepartie, un faible engagement de l'enseignant est associé à 
l'épuisement professionnel, à un taux d'absentéisme et à une anxiété plus élevée ainsi 
qu'à une baisse de la motivation au travail (Duchesne et al., 2005; Rosentholtz & 
Simpson, 1990). 11 est donc plausible de croire qu'un vécu subjectif empreint d'éléments 
négatifs en contexte professionnel puisse se traduire par une difficulté à maintenir un 
engagement optimal au travail. Cette idée converge d'ailleurs avec le fait qu'un nombre 
élevé d'enseignants envisage de quitter la profession. 
À cet effet, l'étude menée par Houlfort et Sauvé (20 10) amène des résultats quant 
à l'engagement professionnel des enseignants qui sont eux aussi préoccupants. 
L'engagement a été évalué par les chercheurs au moyen du modèle de Meyer et Allen 
(1991), qui distingue trois types d'engagement: 1) affectif (attachement émotionnel et 
identification envers l'organisation), 2) normatif (sentiment de devoir envers 
l'organisation, de lui être redevable), et 3) de continuité (coûts anticipés à l'idée de 
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quitter l'organisation). Par définition, l'engagement affectif tel que décrit dans ce 
modèle est celui qui se rapporte à une appréciation intrinsèque de son travail et du milieu 
où on l'exerce. Or, Houlfort et Sauvé reconnaissent que ce type d'engagement demeure 
faible au sein de leur échantillon. En effet, seulement 15,1 % des enseignants affirment 
être fortement engagés de façon affective, contrairement à 71 32 % qui le sont légèrement 
et 13,7 % qui ne le sont pas du tout. Le sentiment d'être redevable face au milieu 
scolaire semble aussi plutôt faible seulement 16 % des répondants disent être fortement 
engagés de façon normative, alors que 46,5 % le sont légèrement et 37,5 % ne le sont 
pas du tout. Pour une majorité d'enseignants, le fait de demeurer au sein de sa profession 
repose en partie sur des critères extrinsèques se rapportant aux pertes anticipées à l'idée 
de quitter l'emploi (avantages sociaux, salaire, etc.), ce que Houlfort et Sauvé 
dénomment l'engagement par dépit. En effet, 74,7 % des répondants endossent 
l'engagement de continuité de façon modérée, tandis que 4,7 % l'endossent fortement et 
20,6 % ne l'endossent pas du tout. Par ailleurs, le modèle d'engagement professionnel 
utilisé dans l'étude de Houlfort et Sauvé (2010) cible spécifiquement le rapport d'un 
employé face à son organisation, mais non face à sa vie professionnelle considérée au 
sens large. De plus, ce modèle ne distingue pas les différents mécanismes 
psychologiques (affectifs, cognitifs, comportementaux) pouvant être impliqués dans 
l'engagement professionnel et pouvant par le fait même être affectés par le contexte de 
travail. La présente étude propose un modèle d'engagement professionnel qui tente de 
pallier ces lacunes. D'ailleurs, avant de présenter les travaux empiriques se rapportant 
aux facteurs contextuels susceptibles d'être associés à l'engagement des enseignants, il 
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apparaît important de s'attarder d'abord à la notion d'engagement professionnel d'un 
point de vue conceptuel, étant donné l'absence de consensus quant à sa définition dans la 
documentation. 
De la difficulté de définir l'engagement professionnel 
La notion d'engagement est largement utilisée en psychologie afin de mieux 
comprendre le rapport qu'entretient l'individu face à différents volets centraux de sa vie 
tels que le travail, les études et la vie conjugale (Brault-Labbé & Dubé, 2009). Selon une 
perspective existentielle, l'engagement permet non seulement à l'individu d'exprimer 
ses valeurs personnelles, mais il donne aussi un sens aux efforts, aux compromis et aux 
souffrances rencontrées dans la poursuite de divers buts, grâce à la cohérence qu'il 
permet de conserver entre ces buts et son identité (Brault-Labbé, 2011; Yalom, 1980). 
Toutefois, il existe une grande variété de visions concernant la définition de 
l'engagement, ce qui rend les travaux empiriques à ce sujet parfois difficilement 
comparables entre eux. Si l'on considère uniquement le domaine professionnel, des 
modèles distincts définissent par exemple l'engagement d'un individu face à son travail 
(Douglas, Gilson, & Harter, 2004; Hakanen, Schaufeli, & Aloha, 2008; Rusbult & 
Farrell, 1983), à son organisation (Meyer & Allen, 1991), à sa profession (Duschesne & 
Savoie-Zajc, 2005), ou face à différentes cibles au travail (Louis, 1998; Madore, 2004; 
Morin, Madore, Boudrias, Morizot, & Tremblay, 2009). 
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Une description exhaustive de ces modèles dépasserait les objectifs de la présente 
thèse, qui se penche sur l'engagement au travail tel que défini dans une profession 
spécifique, soit l'enseignement. Mentionnons néanmoins que, parmi les nombreux 
modèles existants, celui de Meyer et Allen (1991) est l'un des plus utilisés dans les 
études portant sur les milieux organisationnels (p. ex., entreprises, milieux hospitaliers, 
etc.). Selon ces auteurs, ce qui est commun aux différentes définitions de l'engagement 
dans la documentation est une vision selon laquelle l'engagement constitue un état 
psychologique (a) caractérisant la relation de l'employé avec son organisation, et (b) 
ayant plusieurs implications par rapport à la décision de l'employé de continuer à 
travailler au sein de son organisation. En s'appuyant sur ces postulats, Meyer et Allen 
ont conceptualisé le modèle distinguant les trois formes d'engagement (affectif, normatif 
et de continuité) définis précédemment. Ils estiment que la relation de l'employé avec 
son organisation se reflète par l'ensemble des trois formes d'engagement. Ainsi, le 
principal intérêt de ce modèle vient du fait qu'il permette de prédire une grande variété 
d'expériences subjectives et de comportements selon les différentes formes 
d'engagement qu'il propose. 
À cet effet, d'autres auteurs ont proposé qu'un individu puisse être engagé envers 
différentes cibles au travail, et que de considérer ces cibles conjointement permettrait de 
prédire différents comportements de l'employé au travail, tels l'intention de quitter 
l'organisation, la performance au travail, etc. (Madore, 2004; Morin et al., 2009). Ces 
auteurs utilisent un instrument permettant de mesurer l'engagement affectif de 
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l'employé envers huit cibles d'engagement: l'engagement envers 1- l'organisation, 2- le 
superviseur, 3- le groupe de travail, 4- la clientèle, 5- le travail en lui-même, 6- les 
tâches inhérentes à l'emploi, 7- la profession et 8- l'avancement de carrière. Dans ce 
modèle, l'engagement affectif est défini par l'attachement émotionnel de l'employé 
envers une cible spécifique au travail ainsi que par l'importance qu'il attribue à cette 
cible au quotidien, et est mesuré par le Workplace Affective Commitrnent 
Multidimensionnal Questionnaire (WACMQ) développé par Madore (2004). Intéressant 
parce qu'il permet de se pencher sur plusieurs volets de la vie professionnelle, ce modèle 
ne permet toutefois pas, en ciblant plus précisément l'aspect affectif de l'engagement, 
d'adopter une perspective intégrée de divers mécanismes psychologiques (p. ex., 
comportementaux, motivationnels, cognitifs) impliqués dans le fait de s'engager. De 
plus, il ne permet pas de distinguer divers types d'engagement, pouvant être associés à 
des conséquences variées, positives mais aussi plus négatives, sur l'état psychologique 
de l'individu. 
Engagement professionnel des enseignants 
La variété de définitions et l'absence de consensus dans la documentation pour 
l'engagement au travail se reflètent aussi de manière spécifique lorsque cette variable est 
étudiée dans le domaine de l'éducation. En effet, les études empiriques qui ciblent les 
populations enseignantes utilisent des conceptualisations et des indicateurs parfois très 
différents pour mesurer l'engagement professionnel auprès de leurs participants. Par 
exemple, Rosentholz et Simpson (1990) évaluent l'engagement au travail en mesurant 
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chez l'enseignant son enthousiasme envers différentes cibles au travail, sa perception 
des aspects négatifs du travail et des coûts qui lui sont associés, son intention de quitter 
l'école, son taux d'absentéisme, ainsi que sa perception de la satisfaction au travail de 
ses collègues. Dans leur étude, les auteurs ont utilisé les écrits théoriques existants pour 
formuler 12 items mesurant l'engagement au travail des enseignants. Après analyse, ils 
obtiennent un indice de cohérence interne élevé (a = 0,82), mais ne font pas mention 
d'autres indices témoignant de la validité de leur outil de mesure. 
Singh et Billingsley (1998) mesurent quant à eux l'engagement au travail des 
enseignants à l'aide de trois items se rapportant 1- au désir de poursuivre sa pratique 
professionnelle, 2- au désir de redevenir enseignant si tout était à refaire et 3- au désir de 
faire plus que le minimum d'efforts requis pour répondre aux attentes de l'organisation 
scolaire. Ces trois items proviennent de leur recension des différentes composantes de 
l'engagement décrites dans la documentation existante. 
Louis (1998) définit l'engagement au travail comme un investissement personnel 
et professionnel envers le milieu de travail, se traduisant par des comportements et des 
attitudes indiquant un effort supplémentaire chez l'enseignant. L'auteur identifie quatre 
différentes cibles d'engagement: l'engagement de l'enseignant envers l'école comme 
objet social, envers les buts scolaires de l'école, envers ses élèves, ainsi qu'envers le 
corpus de connaissances lié à la profession enseignante. Toutefois, les analyses 
préliminaires conduites par l'auteur démontrent une multicohnéarité des items mesurant 
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l'engagement, ne lui permettant pas de développer quatre différentes mesures dans son 
étude. Louis utilise donc un score unique d'engagement, incluant neuf items présentant 
un indice de fidélité plus faible (a = 0,66). De plus, aucun indice de validité se 
rapportant à ces items n'est mentionné. 
Finalement, selon une perspective existentielle adoptée par Duchesne et Savoie-
Zajc (2005), l'engagement de l'enseignant se traduit par un sain investissement et une 
implication entière au travail, ainsi que par l'utilisation optimale de ses ressources 
personnelles dans les activités professionnelles, renvoyant à une forte identification aux 
buts et valeurs de l'école et de la profession. Les auteures utilisent une approche 
qualitative, plus précisément l'analyse par théorisation ancrée, afin d'élaborer leur 
conceptualisation de l'engagement des enseignants. 
Bien que se recoupant à certains égards, l'ensemble de ces définitions illustre 
l'absence de consensus quant à un modèle opérationnalisé et validé de l'engagement 
professionnel chez les enseignants, ainsi que, dans certains cas, une difficulté à 
distinguer l'engagement lui-même de ses indicateurs inverses (p. ex., taux 
d'absentéisme, intention de quitter l'emploi). Le modèle de l'engagement présenté dans 
la prochaine section apparaît susceptible de pallier au moins partiellement ces lacunes. 
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Modèle multimodal d'engagement professionnel 
La présente étude propose de s'intéresser à l'engagement professionnel au moyen 
du modèle multimodal d'engagement psychologique développé par Dubé et ses 
collègues (Brault-Labbé & Dubé, 2009; Dubé et al., 1997, Jodoin, 2000). Ce modèle a 
été créé afin d'intégrer les éléments de définition et les indicateurs les plus fréquemment 
utilisés dans la documentation pour mesurer l'engagement, en s'assurant que ceux-ci 
représentent un ensemble de mécanismes psychologiques (affectifs, motivationnels, 
cognitifs, comportementaux) pouvant s'appliquer à plusieurs sphères de la vie. 
D'ailleurs, des instruments de mesure ont déjà été créés et validés à partir de ce modèle 
pour mesurer l'engagement scolaire (Brault-Labbé & Dubé, 2010) et l'engagement 
conjugal (Brassard, Brault-Labbé, & Gasparetto, 2011). Dans sa version la plus récente 
appliquée au domaine du travail et ayant permis de créer le Questionnaire multimodal 
d'engagement professionnel (Morin, Brault-Labbé, & Savaria, 2011), ce cadre 
conceptuel distingue trois modes d'engagement professionnel, associés à des 
expériences subjectives distinctes : l'engagement optimal, le surengagement et le sous-
engagement. Ces trois modes d'engagement professionnel incluent chacun trois 
composantes qui, dans un processus dynamique, se complètent ou s'alternent pour 
maintenir chez l'individu un processus d'engagement parfois harmonieux, parfois plus 
problématique (excessif ou lacunaire). 
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Ainsi, l'engagement optimal est défini par l'interaction de trois mécanismes 
psychologiques permettant à l'individu de maintenir une ligne de pensée ou d'action 
23 
envers un projet professionnel important pour lui. D'abord, la composante motivo-
affective, l'enthousiasme, est définie comme le déclencheur du processus 
d'engagement: c'est une combinaison de l'énergie et de l'intérêt ressentis envers la 
profession, poussant la personne à s'investir dans son travail. En d'autres mots, 
l'enthousiasme est l'élan qui pousse la personne à s'engager dans un travail qui 
l'intéresse et qu'elle trouve attirant. Deuxièmement, la composante comportementale, la 
persévérance, est la force permettant à la personne de poursuivre son travail en 
fournissant des efforts malgré les obstacles qu'elle rencontre. L'implication au travail est 
donc maintenue par les efforts et les actions déployés par l'individu, au delà du premier 
élan ressenti pour la profession ou de l'idéalisation qu'il en fait au départ. La 
persévérance est un indicateur très important dans le processus d'engagement, puisque 
c'est souvent la persistance des efforts devant les difficultés qui permet de déterminer si 
un individu est réellement engagé ou non. Finalement, la composante cognitive, la 
réconciliation des éléments positifs et négatifs, permet à l'individu d'accepter que son 
travail lui procure des avantages, mais qu'il soit aussi associé à des difficultés. 
L'individu assume pleinement que la situation d'engagement n'est pas parfaite, et les 
avantages qu'il en retire sont assez importants à ses yeux pour l'amener non seulement à 
accepter les coûts qu'elle comporte, mais également à donner un sens personnel aux 
efforts déployés pour surmonter les difficultés associées. Ces efforts prennent alors 
d'autant plus de valeur à ses yeux, ce qui accentue l'importance subjective accordée à 
l'engagement (Brault-Labbé & Dubé, 2009; Dubé et al., 1997). 
Le deuxième mode d'engagement, le surengagement, comprend aussi trois 
composantes et représente un engagement considéré comme excessif au travail. Il est lié 
négativement avec différents indicateurs de bien-être et généralement associé à des 
conséquences négatives dans la vie de l'individu, ce qui permet de distinguer l'individu 
surengagé de l'individu fortement engagé, mais qui maintient un engagement optimal 
(Brault-Labbé, 2011; Brault-Labbé & Dubé, 2009). La composante motivo-affective est 
définie comme une énergie prépondérante et un intérêt excessif déployés par l'individu 
envers son travail. Les activités professionnelles tendent à prendre toute la place dans sa 
vie, laissant peu de place à d'autres activités ou projets. La composante 
comportementale concerne une persistance compulsive dans les efforts liés au travail, au 
détriment de la santé physique et de l'hygiène de vie. L'individu a de la difficulté à 
cesser ou limiter ses activités professionnelles, ce qui fait qu'il puisse par exemple 
négliger son alimentation ou ses heures de sommeil à cause des tâches liées au travail. 
La composante cognitive correspond à l'impression de négliger des éléments importants 
de sa vie personnelle, par exemple la vie familiale ou les loisirs, et de faire des sacrifices 
excessifs à cause de son travail. L'individu est donc conscient d'un impact négatif du 
travail sur son équilibre de vie, mais sans qu'il ne parvienne à effectuer des changements 
pour ajuster la situation. Le surengagement peut donner l'impression de s'apparenter 
conceptuellement à la notion de workaholisme, introduite par Oates (1971) afin de 
décrire la dépendance au travail ou le besoin incessant de travailler. Spence et Robbins 
(1992), premiers auteurs à avoir validé empiriquement ce construit, définissent 
1
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l'individu workaholique comme étant 1) hautement engagé au travail; 2) ressentant de 
Cia 
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fortes pressions internes à le faire, 3) sans toutefois y prendre beaucoup de plaisir. Bien 
que cette notion, dans sa définition, présente des similarités avec le surengagement 
(surtout pour les deux premières caractéristiques évoquées), des distinctions importantes 
sont à faire entre les deux concepts. Dans un récent article visant notamment à distinguer 
conceptuellement les trois modes d'engagement du modèle multimodal de notions qui 
leur sont connexes, Morin et Brault-Labbé (sous presse) présentent certaines distinctions 
entre le surengagement et le workaholisme. La différence la plus importante se rapporte 
au fait qu'une personne surengagée peut l'être de manière ponctuelle et dans un contexte 
précis, sans nécessairement présenter les dispositions personnelles généralement plus 
stables liées au workaholisme. Selon les auteures, le terme « workaholique » (ou 
ergomane) tend à se rapporter davantage à une population clinique, et est par le fait 
même susceptible de limiter la considération de variables contextuelles pouvant induire 
chez l'individu des mécanismes psychologiques qui s'y apparentent. 
Finalement, le sous-engagement est un mode d'engagement caractérisé par un 
manque d'engagement au travail, étant également associé à des conséquences négatives 
pour l'individu (Brault-Labbé & Dubé, 2009; Morin et al., 2011). Il comporte d'abord 
une composante molivationneile, qui correspond au manque d'énergie envers les 
différentes tâches liées à la profession. L'individu a ainsi du mal à trouver la force de 
maintenir les activités qu'implique son travail. En second lieu, la composante qffective 
est définie par un profond manque d'intérêt envers ces activités, mais aussi par la 
difficulté à leur donner une valeur personnelle. Il est important de ne pas confondre ce 
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manque d'intérêt avec une «panne d'enthousiasme» qu'il est possible d'observer dans 
l'engagement optimal : dans ce dernier, l'individu peut vivre une baisse d'intérêt au 
travail de façon temporaire et maintenir néanmoins son engagement au moyen des forces 
comportementale et cognitive, puisqu'il conserve la valeur intrinsèque qu'il accorde de 
manière générale à sa profession et aux buts personnels qui lui sont associés. 
Finalement, la composante cognitive-comportementale du sous-engagement correspond 
à un état d'envahissement face aux difficultés et aux aspects négatifs liés au travail, 
souvent accompagné d'une intention d'abandonner la profession ou de quitter l'emploi. 
Dans cet état, les côtés positifs ne suffisent alors plus à contrecarrer les aspects négatifs 
du travail aux yeux de l'individu, perçus comme excessifs et envahissants. Notons que le 
sous-engagement et le désengagement ne doivent pas être confondus: bien qu'une 
intention de quitter l'emploi soit présente dans le sous-engagement, l'individu maintient 
un certain investissement dans son travail, quoique minimal et non satisfaisant, puisqu'il 
l'occupe toujours, alors que l'individu désengagé fait concrètement le choix 
d'abandonner l'objet d'engagement, soit son travail (Brault-Labbé, 2011; Brault-Labbé 
& Dubé, 2009). De plus, bien que le sous-engagement présente certaines ressemblances 
avec l'état d'épuisement professionnel défini précédemment, ceux-ci sont à distinguer 
dans le même esprit que le sont le surengagement et le workaholisme (Morin & Brault-
Labbé, sous presse). En outre, la diminution du sentiment d'accomplissement personnel, 
que l'on retrouve comme troisième composante de l'épuisement professionnel, ne 
constitue pas une caractéristique du sous-engagement. 
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Le modèle multimodal propose que les trois modes d'engagement puissent 
coexister chez un même individu, avec prédominance de l'un ou l'autre en intensité à 
certains moments. Ainsi, les trois modes d'engagement peuvent être investigués de 
façon simultanée, avec une cohérence théorique et structurelle entre eux puisque le 
surengagernent et le sous-engagement sont respectivement définis à partir des 
contreparties excessives et déficitaires de l'engagement optimal. En ce sens, les trois 
modes d'engagement, associés à des expériences subjectives distinctes, confèrent au 
modèle une bonne applicabilité clinique. En effet, il ne stigmatise pas un individu dans 
un mode d'engagement unique et rigide: il permet d'établir plusieurs profils et permet 
une compréhension aiguisée et nuancée des mécanismes psychologiques chez l'individu 
engagé. En outre, différents profils d'engagement, de surengagement et de sous-
engagement peuvent exister selon la prédominance de certaines de leurs composantes à 
différents stades du processus d'engagement. Par exemple, l'engagement optimal peut 
par moments s'appuyer essentiellement sur l'enthousiasme ressenti et, dans des 
moments de plus grandes difficultés, être soutenu surtout par la capacité de réconcilier le 
positif et le négatif. De plus, le surengagement, le sous-engagement et leurs composantes 
respectives permettent d'intégrer au modèle des indicateurs inverses de l'engagement 
mentionnés dans la documentation, en les distinguant toutefois clairement de 
l'engagement optimal et de ses composantes. Cela permet une analyse plus fine et 
approfondie des liens entre l'engagement et diverses variables reconnues pour y être 
associées (Brault-Labbé, 2011; Brault-Labbé & Dubé, 2009). 
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La pertinence première de ce modèle dans la présente étude réside dans le fait 
qu'il permette de distinguer de façon précise quels facteurs contextuels sont liés à quels 
modes d'engagement et, encore plus précisément, auxquelles de leurs composantes 
respectives. Par exemple, un facteur contextuel peut être associé au sous-engagement, et 
plus particulièrement au manque d'énergie dans la profession, sans être lié aux autres 
modes d'engagement. Ce type de distinction est utile tant d'un point de vue théorique 
que pratique puisqu'il offre un degré de précision accru dans la compréhension du 
rapport de l'enseignant envers divers aspects de sa profession. Par le fait même, des 
pistes d'interventions mieux ciblées peuvent en découler en vue d'offrir du soutien aux 
enseignants. 
Facteurs contextuels se rapportant à la profession enseignante 
Plusieurs auteurs s'intéressent à divers facteurs contextuels susceptibles d'affecter 
l'engagement au travail des enseignants (Day et al., 2005; Hausman & Goldring, 2001; 
MacTavish & Kolb, 2006; Portelance & Martineau, 2007; Rozentholz & Simpson, 
1990). Le terme facteur contextuel est utilisé dans la présente étude pour désigner les 
divers aspects de la tâche et des conditions de travail qui représentent des difficultés 
potentielles au sein du milieu scolaire et de la profession d'enseignant du primaire. À cet 
effet, l'équipe de recherche de la vaste étude dans laquelle s'inscrit la présente thèse a 
recensé et thématisé de tels facteurs dans le cadre d'une recension de la documentation 
scientifique, mais également d'écrits issus de la situation telle que décrite par les médias 
ou dans les revues professionnelles, et ce, en tenant compte de la réalité éducative 
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québécoise. Les facteurs contextuels ont été intégrés en une liste finale de 15 variables à 
investiguer en lien avec l'engagement des enseignants (Brault-Labbé, 2013): (1) 
transmission des connaissances, (2) évaluation des apprentissages chez les élèves, (3) 
application de la réforme scolaire, (4) formation continue, (5) utilisation des nouvelles 
technologies, (6) relations avec les collègues, (7) relations avec la direction d'école, (8) 
relations avec les élèves, (9) relations avec les parents d'élèves, (10) stabilité des 
conditions de travail, (11) infrastructures et règles de fonctionnement de l'école, (12) 
autonomie dans la réalisation des tâches, (13) rétroaction reçue dans l'exercice des 
fonctions (le terme utilisé dans la recherche source est «feedback» et sera par 
conséquent utilisé dans la présente étude) (14) gestion de classe/hétérogénéité des 
groupes et (15) soutien aux élèves en difficulté. La recension qui suit s'est inscrite dans 
la réalisation de ce travail de thématisation: les facteurs contextuels qui y sont évoqués 
(en italique dans le texte) sont représentés au sein de cette liste. 
D'abord, le climat social contemporain constitue en soi un défi pour le maintien de 
l'engagement professionnel chez les enseignants du primaire. Plus particulièrement au 
Québec, au cours des dernières décennies, des changements majeurs sont survenus au 
sein du système d'éducation, ceux-ci ayant soulevé des questionnements médiatisés et 
parfois controversés. Notons entre autres la réforme scolaire (Gouvernement du Québec, 
1997) ayant causé plusieurs débats, notamment en rapport avec les nouvelles façons 
d'évaluer et de transmettre les connaissances aux enfants qu'elle propose. Puisque les 
Eïma 
enseignants assument un grand nombre de responsabilités en lien direct avec les 
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apprentissages des élèves (Lessard & Tardif, 2004), ces modifications les affectent 
nécessairement, notamment par des changements obligés se rapportant à leur style 
d'enseignement, à l'encadrement des élèves et au fonctionnement en classe (Houlfort & 
Sauvé, 2010). Par exemple, ceux-ci doivent travailler davantage en équipe et sont 
appelés à combiner aux modes traditionnels d'évaluation un bilan d'apprentissage 
individualisé à chacun des cycles afin de faire un enseignement intégré des matières 
(Gouvernement du Québec, 2001). Plus spécifiquement, la principale difficulté liée à 
l'application de la réforme identifiée par les enseignants concerne l'évaluation des 
apprentissages. Les commentaires émis par ceux-ci ont trait, notamment, au manque de 
clarté des critères d'évaluation, à la complexité d'utilisation des échelles de niveaux de 
compétence et au trop grand nombre de compétences à évaluer (Gouvernement du 
Québec, 2006). Bref, la réforme semble avoir constitué un réel défi et avoir touché de 
manière complexe et profonde le personnel enseignant quant au nouveau rôle qu'il a eu 
à jouer (Gouvernement du Québec, 2003). 
En plus de ces conséquences issues de la réforme scolaire, les enseignants doivent 
constamment s'adapter à un environnement où les nouvelles technologies progressent 
rapidement (Gouvernement du Québec, 2001). En effet, une des compétences 
particulières demandées aux enseignants est d'intégrer les technologies de l'information 
et des communications dans leur enseignement, ce qui nécessite un développement 
professionnel constant, une familiarisation et une maîtrise des nouveaux outils ainsi que 
des nouvelles stratégies de l'enseignement. L'intégration des nouvelles technologies 
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sollicite aussi de nouveaux comportements et de nouvelles attitudes chez les 
enseignants: ceux-ci doivent s'ouvrir à de nouvelles façons de faire, avoir un regard 
critique, rechercher de l'information pour comprendre leurs outils, etc. (Gouvernement 
du Québec, 2001). 
En outre, les enseignants évoluent dans un contexte où les populations scolaires 
se diversifiaient déjà de manière importante au début des années 2000, ce qui a donné 
lieu à des groupes de plus en plus hétérogènes, et parmi lesquels les problèmes sociaux 
(élèves en difficulté) ont été en augmentation (Gouvernement du Québec, 2001). En ce 
qui a trait a l'hétérogénéité des groupes, il semble que les cohortes d'élèves soient 
devenues de plus en plus variées sur le plan des cultures, du mode de fonctionnement, de 
la langue, des valeurs, de la motivation, etc. En effet, l'effectif du milieu scolaire, 
comme l'ensemble de la population au Québec, s'est beaucoup diversifié en grande 
partie à cause du phénomène de l'immigration. Par exemple, plus de 150 langues 
maternelles différentes sont actuellement répertoriées au sein du réseau scolaire. Il est à 
noter que, bien que la diversité des cultures touche particulièrement la région de 
Montréal, elle se répartit aussi sur l'ensemble du Québec dans le réseau scolaire. Le 
milieu scolaire, comme l'enseignant, doit désormais prendre compte de cette diversité et 
développer de nouvelles compétences pour la gestion de la pluralité des points de vue, 
des valeurs et des comportements afin de favoriser chez les élèves l'ouverture d'esprit 
face aux différences et de favoriser une cohésion sociale (Gouvernement du Québec, 
2001). Ce phénomène augmente le défi déjà important que constitue la gestion de classe 
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dans la tâche enseignante. En ce qui concerne l'augmentation des problèmes sociaux, les 
données du ministère de l'Éducation révèlent que le nombre d'élèves en difficulté 
(élèves handicapés, en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage), éducation primaire et 
secondaire confondues, a augmenté de 20 % entre 2002 et 2010 (Gouvernement du 
Québec, 2010). L'intégration de ces élèves en classe ordinaire a touché tout le personnel 
enseignant et une nouvelle compétence s'est imposée quant à l'adaptation de ses 
méthodes d'enseignement aux caractéristiques et aux besoins de ces élèves 
(Gouvernement du Québec, 2001). D'ailleurs, selon une enquête portant sur 
l'application du Programme de formation de l'école québécoise au primaire 
(Gouvernement du Québec, 2006), 74 % des enseignants rapportaient ne pas savoir 
comment adapter leur enseignement aux besoins particuliers de ces élèves. En plus de 
l'adaptation des pratiques enseignantes, les élèves en difficulté nécessitent plusieurs 
tâches supplémentaires chez les enseignants au quotidien. Par exemple, pour un élève 
présentant trouble déficitaire de l'attention avec ou sans hyperactivité, l'enseignant est 
souvent amené à sensibiliser et informer les parents face à la problématique de l'enfant, 
à effectuer des tâches en lien avec l'évaluation diagnostique (p. ex., remplir des 
questionnaires), à participer à l'administration et au dosage de la médication de l'élève 
et à adapter le fonctionnement de la classe en fonction de celui-ci. Selon Nadeau (2010), 
les enseignants ont besoin d'être informés sur les fondements du trouble, d'être soutenus 




De plus, dans un contexte où l'ensemble de la société se préoccupe des taux 
élevés d'échec et de décrochage scolaires, les enseignants, qui assument la responsabilité 
directe des apprentissages des élèves, entretiennent des relations avec les élèves, avec 
les parents et avec les directions d'école teintées par une multitude d'attentes à leur 
endroit face à l'éducation des enfants (MacTavish & Kolb, 2006). Cela est susceptible 
d'exercer sur eux une pression croissante et d'éroder leur engagement au travail. À cet 
effet, en se basant sur une recension d'études à ce sujet, sur une enquête auprès 
d'enseignants (Conseil de l'Éducation, 1991) ainsi que sur des sondages auprès de la 
population, le Conseil Supérieur de l'Éducation (2004) a fait les constats suivants: les 
enseignants trouveraient la population trop critique à leur égard, celle-ci ayant selon eux 
des attentes réductrices et démesurées et ne reconnaissant pas la complexité de leur 
profession. Il semblerait pourtant que la société québécoise accorde sa confiance au 
personnel enseignant et considère que celui-ci exerce une influence positive sur 
l'apprentissage des élèves. Toutefois, les enseignants ne se sentiraient pas valorisés par 
la société ni reconnus à leur juste valeur: globalement, ils se sentiraient plutôt critiqués 
et jugés sévèrement. 
Finalement, l'insertion professionnelle chez les nouveaux enseignants est 
massivement vécue comme un moment difficile (Services Canada, 2011) et est décrite 
comme un problème non résolu (Gouvernement du Québec, 2003). En effet, les jeunes 
enseignants commencent leur carrière dans des conditions de travail précaires 
(Portelance & Martineau, 2007), souvent aux prises avec les tâches les plus exigeantes et 
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les groupes les plus difficiles, les conventions collectives favorisant l'ancienneté 
(Gouvernement du Québec, 2003). Selon une recherche exploratoire menée auprès de 13 
enseignants débutants du secondaire (Martineau & Presseau, 2003), les enseignants 
novices se sentent démunis et ne se sentent pas à la hauteur face à leurs activités 
professionnelles, dans leurs relations avec leurs collègues, avec les élèves et sur le plan 
pédagogique. Ceux-ci déplorent entre autres une tâche lourde et exigeante, des rapports 
difficiles avec des élèves en situation scolaire particulière et le manque de sentiment 
d'appartenance à une équipe pédagogique peu intéressée par le travail d'équipe; ils se 
sentent d'ailleurs jugés négativement par leurs collègues et la direction. 
Au-delà de ces facteurs découlant du contexte social québécois contemporain, 
des études empiriques se sont penchées sur divers aspects de la réalité enseignante 
proprement dite, susceptibles d'agir sur l'engagement professionnel des enseignants. Par 
exemple, dans leur étude quantitative auprès de 1213 enseignants du primaire 
américains, Rosenthoiz et Simpson (1990) ont démontré, par une série d'analyses de 
régressions multiples, la valeur prédictive positive sur l'engagement au travail (mesuré à 
l'aide d'un modèle distinguant l'engagement affectif, normatif et de continuité) de six 
facteurs personnels et contextuels (sentiment d'efficacité, accès à du feedback, 
autonomie, opportunités d'apprentissage, soutien de la direction pour la gestion de 
comportements problématiques des élèves et d'aspects logistiques de la tâche). Dans une 
autre étude quantitative, menée auprès de 571 enseignants du primaire américains, 
Hausman et Goldring (2001) ont investigué cinq dimensions de la profession 
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enseignante, soit l'autonomie accordée aux enseignants, les opportunités de formation 
continue, les relations entre collègues (climat de collégialité), le sentiment d'efficacité et 
l'opportunité de choisir le lieu d'enseignement. Dans les analyses de régressions 
multiples qu'ils ont effectuées, ces dimensions se sont toutes avérées prédictives de 
l'engagement des enseignants (mesuré à l'aide trois items, tel que «j'ai l'intention de 
changer d'école »), à l'exception du choix du lieu d'enseignement. Les auteurs ont 
conclu que ces facteurs devraient être considérés par la direction des écoles afin de 
soutenir l'engagement des enseignants. 
Dans une étude qualitative auprès de 20 enseignants australiens et anglais (du 
primaire et du secondaire), Day et al. (2005) ont considéré quatre catégories de facteurs 
(personnels, professionnels, contexte scolaire et du système) susceptibles d'influencer 
l'engagement (mesuré à l'aide d'entrevues) des enseignants selon le point de vue de ces 
derniers. À l'aide d'une analyse thématique, ils rapportent que les facteurs personnels (p. 
ex., vie sociale à l'extérieur de l'école) et liés au contexte scolaire (p. ex., feedback 
positif par les collègues) semblent les plus favorables au maintien de l'engagement. 
D'autre part, les facteurs contextuels liés aux infrastructures et au fonctionnement du 
système (p. ex., coupures des ressources et de financement) semblent les plus 
susceptibles de diminuer l'engagement. L'intérêt de cette étude est qu'elle recueille 
directement les perceptions des enseignants face aux facteurs diminuant leur 
engagement. Toutefois, les résultats pourraient ne pas être représentatifs de la réalité des 
enseignants au Québec. 
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Dans une étude quantitative, Louis (1998) a pour sa part interrogé 528 
enseignants du secondaire américains, et s'est penché sur sept indicateurs de la qualité 
de vie au travail susceptibles d'affecter leur engagement au travail (mesuré à l'aide de 
neuf items tel que «je ne travaillerais pas dans aucune autre école »), soit le respect de 
la direction et de la communauté, la participation aux prises de décision, les interactions 
professionnelles fréquentes et stimulantes, l'accès au feedback, les opportunités de 
développer ses connaissances, un climat respectueux au travail, et la congruence entre 
buts personnels et buts de l'école. Une analyse de variance a démontré que trois 
indicateurs sont associés positivement avec l'engagement des enseignants, soit 
l'opportunité de développer ses connaissances, le climat au travail ainsi que l'accès au 
feedback. L'auteur conclut que la modification de certaines conditions de travail à 
l'école peut être liée à un meilleur engagement chez les enseignants. 
Dans l'étude québécoise de Houlfort et Sauvé (2010), les enseignants du primaire 
ont pu s'exprimer sur leur réalité professionnelle via un questionnaire comprenant 
différentes sections sur les principaux facteurs de santé et de détresse psychologique 
chez le personnel enseignant. Les participants interrogés ont souligné plusieurs facteurs 
susceptibles d'augmenter leur stress occupationnel tels que des problèmes de gestion de 
classe ainsi que des difficultés dans les relations avec les élèves, la direction, les parents 
et les collègues. Plus précisément, les auteurs concluent que la relation avec les élèves 
est centrale pour l'enseignant: la qualité de cette relation constitue un des déterminants 
de leur santé psychologique et le comportement des élèves est cité comme un des 
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principaux facteurs de stress (Janosz, Thiebaud, Bouthullier, & Brunet, 2004). De plus, 
les résultats montrent qu'un manque de liberté chez les enseignants, un style de gestion 
non appropriée et un manque de soutien de la direction seraient parmi les principales 
causes des difficultés relationnelles entre les enseignants et les directions d'école. En ce 
qui a trait aux difficultés relationnelles avec les collègues, les enseignants rapportent un 
manque de soutien, un sentiment d'isolement, un manque de collaboration et d'échanges 
ainsi que des divergences pédagogiques ou didactiques. Enfin, les difficultés dans leurs 
relations avec les parents comprennent la crainte de représailles, le manque de 
valorisation et de confiance, les sollicitations nombreuses et les attentes irréalistes de la 
part des parents. 
En outre, dans sa recension de 31 études provenant de différents pays et portant 
sur le stress des enseignants, Kyriacou (2001) recense les principaux facteurs de stress 
pouvant affecter les enseignants, parmi lesquels se retrouvent le maintien de la discipline 
(gestion de classe), les conditions de travail difficiles, les relations avec les collègues et 
l'estime personnelle. Malgré le fait que cette recension d'écrits ne tienne pas compte de 
l'engagement professionnel, elle offre toutefois plusieurs pistes quant aux difficultés 
rencontrées par les enseignants au sein de leur pratique professionnelle. L'auteur met 
d'ailleurs en lumière l'importance de continuer à mieux comprendre et à investiguer ces 
facteurs de stress afin de cibler les principaux problèmes rencontrés par les enseignants 
et d'amener des changements au sein des écoles. 
Cïï 
Finalement, dans l'étude qualitative de Duchesne et Savoie-Zajc (2005), douze 
enseignants du primaire québécois ont été amenés à s'exprimer sur leur expérience en 
tant qu'enseignant en lien avec leur engagement professionnel. L'analyse par 
théorisation ancrée effectuée par les auteurs a permis entre autres d'établir que certains 
facteurs (p. ex., douter de ses compétences, être confronté à des obstacles émanant du 
fonctionnement de l'organisation scolaire) peuvent dissuader l'enseignant de s'engager 
dans son travail. Les auteures notent que des recherches sont nécessaires pour mieux 
comprendre le phénomène de l'engagement professionnel des enseignants du primaire 
au Québec, afin d'améliorer la réussite scolaire des élèves mais aussi d'amener les 
directions d'école à favoriser le développement et le maintien de l'engagement chez le 
personnel enseignant. 
Il est possible de constater que plusieurs travaux s'étant penchés sur les variables 
susceptibles de prédire l'engagement professionnel des enseignants tiennent compte à la 
fois de facteurs contextuels (p. ex., aspects de la tâche et du fonctionnement scolaire) et 
de facteurs personnels (p. ex., sentiment d'efficacité ou de compétence, estime 
personnelle). II est à noter que la présente recherche se rapporte toutefois spécifiquement 
aux facteurs contextuels, puisque le soutien à offrir aux enseignants visé par la vaste 
étude dans laquelle s'inscrit le projet se base d'abord sur des ajustements à apporter au 
système et au fonctionnement scolaires: les facteurs personnels ne sont pas à l'étude, 
bien que leur importance soit reconnue. 
Ma 
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En somme, plusieurs études empiriques identifient des facteurs contextuels 
susceptibles d'exercer un rôle sur l'engagement professionnel des enseignants du 
primaire et pouvant représenter des difficultés rencontrées dans la tâche enseignante. 
Toutefois, ces études utilisent rarement un modèle validé de l'engagement professionnel 
lorsqu'elles s'intéressent à cette variable chez les enseignants, et les mesures utilisées 
confondent parfois l'engagement lui-même de ses indicateurs inverses (p. ex., intention 
de quitter l'organisation). De plus, seules deux études portant sur l'engagement 
professionnel semblent avoir été menées auprès d'enseignants du primaire québécois, et 
leurs auteurs mentionnent que la réalité particulière de cette population mérite d'être 
mieux comprise afin d'être prise en compte en vue de la révision et de l'évolution des 
politiques et du système scolaire québécois. La présente étude tentera de combler au 
moins partiellement ces lacunes. 
Objectifs 
À la lumière de la recension présentée, les objectifs de l'étude sont: 1) de 
mesurer le niveau d'intensité des difficultés vécues par les enseignants pour les 15 
facteurs contextuels à l'étude afin de dégager ceux qui semblent les plus problématiques 
à leurs yeux; et 2) d'évaluer la valeur prédictive de ces difficultés sur les trois modes 
d'engagement professionnel des enseignants (engagement optimal, surengagement, 
sous-engagement) et sur leurs composantes respectives. Étant donné le nombre élevé de 
variables sous étude, des hypothèses spécifiques ne sont pas formulées pour chacune 
d'entre elles. Par ailleurs, de manière générale, il est attendu que l'engagement optimal 
et ses composantes soient inversement prédits par certaines difficultés rencontrées dans 
la pratique enseignante, alors que les deux autres modes d'engagement (surengagement 




Cette section expose la méthode utilisée dans la réalisation de la présente étude. 
D'abord, la procédure de recrutement est expliquée et les informations relatives aux 
participants sont exposées. Ensuite, les instruments de mesure sont décrits et enfin, les 
considérations éthiques liées à la présente recherche sont explicitées. 
Participants et procédure 
Les participants ont été recrutés par courriel, par le biais de conseillères 
pédagogiques et de commissions scolaires de toutes les régions du Québec, ainsi que par 
l'entremise de listes d'envoi de regroupements comptant des enseignants du primaire 
parmi leurs membres, soit l'Association québécoise des enseignantes et enseignants du 
primaire (AQEP), le Carrefour national de l'insertion professionnelle en enseignement 
(CNJPE), la Société pour la promotion de l'enseignement de l'anglais langue seconde au 
Québec (SPEAQ), l'Association des troubles d'apprentissage (AQETA), l'Association 
québécoise des professeurs de français (AQPF), le Réseau d'information pour la réussite 
éducative (RIRE) et le Centre de transfert pour la réussite éducative (CTREQ). Le 
courriel de recrutement est présenté à l'Appendice A. Les données ont été recueillies via 
un questionnaire hébergé en version électronique sur le serveur sécurisé Survey 
Monkey, où se trouvait également le formulaire d'information et de consentement. Les 
eow- 
participants devaient être âgés de 18 ans, être enseignants du primaire au Québec et 
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parler français afin de pouvoir prendre part à l'étude. La durée de passation du 
questionnaire était évaluée entre 30 et 40 minutes. La collecte de données de la vaste 
étude dans laquelle s'inscrit le projet a été effectuée de février à octobre 2010, et 
l'échéancier prévu pour la complétion de l'étude s'échelonnait jusqu'en 2013. Au total, 
364 visites ont eu lieu sur le site internet de l'étude, mais plusieurs questionnaires ont dû 
être exclus de l'étude (n = 141) en raison d'absence de réponse au-delà de la page de 
consentement, d'un trop grand nombre de réponses manquantes, ou lorsqu'un critère 
d'inclusion n'était pas rencontré (p. ex., enseignant au préscolaire). 
L'échantillon de cette étude corrélationnelle transversale est constitué de 223 
participants, ce qui permet de détecter des effets de taille moyenne avec une puissance 
statistique d'au moins 80 % et une valeur alpha de 0,05 dans les analyses envisagées, en 
tenant compte du nombre de prédicteurs à inclure dans les analyses (Faul, Erdfelder, 
Buchner, & Lang, 2009). L'âge moyen des participants est de 38,59 ans (ÉT = 9,47; 
MIN = 23,00; IvL4X = 63,00), leur niveau moyen d'expérience professionnelle est de 
13,15 ans (ÉT = 8,56) et l'échantillon est composé en grande majorité de femmes 
(92,8 %). Les enseignants exercent leur métier en moyenne depuis 13,15 ans (ÉTz 8,56; 
MIN = 0; MAX = 35,00) La majorité des participants ont le français comme langue 
maternelle (99,1 %) et un seul participant n'est pas d'origine canadienne. En ce qui a 
trait au statut civil, 19,3 % des participants sont célibataires, 30,5 % sont mariés, 43,9 % 
sont en union libre et 6,4 % sont séparés, divorcés ou veufs. Finalement, concernant la 
situation familiale, 67,3 % des participants disent avoir des enfants. 
Au sein de l'échantillon, toutes les régions administratives du Québec 
(Gouvernement du Québec, 2012) sont représentées. Sur les 223 participants, 70,4 % 
enseignent à temps plein, les autres enseignant à temps partiel. En ce qui a trait au type 
de poste occupé, 80,3 % occupent un poste régulier, 11,2 % effectuent de la suppléance 
et 8,1 % occupent un autre type de poste (p. ex., à contrat, à statut précaire). De plus, 
187 participants enseignent en classe régulière (83,9 %), 21 enseignent en classe 
spéciale (9,4 %), 6 enseignent en classe mixte (régulière et spéciale) (2,7 %) et 9 
enseignent dans les deux types de classe (4 %). La majorité des enseignants travaillent 
dans une école où la langue principale est le français puisque seulement 4 personnes 
enseignent dans une école anglophone et 1 personne enseigne dans une école où les deux 
langues sont utilisées. Finalement, 60,5 % de l'échantillon travaille dans une école en 
milieu urbain, 36,3 % en milieu rural et 3,1 % disent enseigner dans les deux milieux. 
Instruments de mesure 
Du questionnaire complet utilisé pour la vaste étude dans laquelle s'inscrit la 
présente thèse, seules les sections se rapportant aux objectifs spécifiques poursuivis ont 
été retenues. Celles-ci, présentées à l'Appendice B, portent sur les variables 
sociodémographiques, l'engagement professionnel et les difficultés perçues dans la 
pratique enseignante (facteurs contextuels). Ces instruments de mesure sont détaillés 
dans les sections qui suivent. 
Variables sociodémographiques 
Des informations concernant l'âge, le sexe, la langue maternelle, le statut civil, le 
statut familial et des informations concernant la pratique enseignante ont été recueillies 
afin de décrire les participants de l'étude et d'en évaluer la contribution comme 
potentielles variables de contrôle. 
Engagement 
Le questionnaire multimodal d'engagement professionnel (QMEP Morin et al., 
2011) consiste en un questionnaire de 47 items constituant les échelles globales 
d'engagement optimal (14 items), de surengagement (18 items) et de sous-engagement 
(15 items) professionnels, élaborées à partir du modèle d'engagement de Brault-Labbé et 
Dubé (2009). Les participants répondent à chaque énoncé au moyen d'une échelle Likert 
en neuf points variant de (0) Ne me représente pas du tout à (8) Me représente tout à 
fait. Ainsi, un score élevé à chacune des échelles représente un degré perçu 
d'engagement plus élevé dans cette modalité. La structure factorielle des trois échelles 
d'engagement a été validée par Morin et al. (2011) et celles-ci présentent respectivement 
des coefficients alpha de Cronbach de 0,84, 0,92 et 0,90. Le QMEP a aussi été mis en 
lien avec des variables de critères soit la satisfaction professionnelle et des indicateurs 
positifs et négatifs de bien-être. À cet effet, la satisfaction professionnelle et le bien-être 
sont positivement corrélés à l'échelle d'engagement optimal et négativement liés aux 
échelles de surengagement et de sous-engagement. Les trois échelles sont présentées 
plus précisément ci-dessous. 
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Échelle d'engagement professionnel optimal. Échelle constituée de trois sous-
échelles mesurant l'enthousiasme envers le travail (6 items, tels que « Je suis 
enthousiaste vis-à-vis de mon travail », a = 0,86), la persévérance en dépit des obstacles 
rencontrés (4 items, tels que « Malgré les difficultés que je rencontre, je suis 
persévérant(e) dans mon travail », u = 0,69) et la réconciliation des éléments positifs et 
négatifs de la vie professionnelle (4 items, tels que «J'accepte le fait qu'un travail 
comme le mien implique des aspects positifs, mais aussi des aspects négatifs. a = 0,65). 
Échelle de surengagement professionnel. Échelle qui se subdivise en trois 
sous-échelles mesurant une énergie et un intérêt excessifs envers le travail (6 items, tels 
que « C'est essentiellement par mon travail que je trouve la force de fonctionner au 
quotidien », u = 0,82), une persistance compulsive dans les tâches professionnelles (6 
items, tels que « J'ai du mal à faire autrement que de continuer mes tâches 
professionnelles même quand je sais que je devrais prendre une pause », u = 0,83) et une 
perception de négligence, soit l'impression de négliger des aspects importants de sa vie à 
cause du travail (6 items, tels que « Je néglige ma vie amoureuse à cause de mon 
travail », u = 0,93). 
Échelle de sous-engagement professionnel. Échelle incluant des sous-échelles 
mesurant le manque d'énergie pour les tâches professionnelles (5 items, tels que «J'ai 
souvent l'impression que mon corps ne suit pas lorsqu'il est question de faire les tâches 
exigées par mon travail », u = 0,79), le manque d'intérêt pour les activités 
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professionnelles (5 items, tels que «Je ne vois pas ce qu'il peut y avoir d'attirant dans 
mes tâches professionnelles », u = 0,75) et l'envahissement face aux difficultés 
rencontrées au travail (5 items, tels que ((Je pense à quitter mon travail parce qu'il me 
demande trop d'efforts », u = 0,89). 
Difficultés liées à la tâche enseignante 
Les difficultés sur lesquelles les enseignants ont été amenés à s'exprimer se 
rapportaient à 15 thèmes (facteurs contextuels) susceptibles d'affecter leur pratique 
professionnelle (Brault-Labbé, 2013), tels que recensés dans le contexte théorique. Seule 
la première question se rapportant à chacun de ces thèmes dans le questionnaire présenté 
en Appendice B est visée par la présente recherche (les autres informations recueillies 
sont traitées dans la vaste étude). Cette première question permet à l'enseignant 
d'indiquer jusqu'à quel point le thème lui apparaît problématique dans sa pratique 
professionnelle, sur une échelle allant de (0) Aucunement problématique à (8) 
Extrêmement problématique. À partir d'un score de 5 sur cette échelle, le thème est 
considéré comme très problématique par l'enseignant. Il à noter que les 15 thèmes 
n'étaient pas abordés comme devant représenter un même construit et qu'il n'était pas 
visé de calculer des scores composites à partir de ceux-ci. En outre, chacun était traité 
individuellement lors d'analyses qualitatives prévues dans la vaste étude dans laquelle 
s'inscrit la thèse. Pour ces raisons, un coefficient alpha pour ces facteurs contextuels n'a 
pas été calculé. 
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Considérations éthiques 
Le formulaire d'information et de consentement présenté aux participants de 
cette étude se trouve à l'Appendice C. La vaste étude (Actions concertées FQRSC-
MELS) dans laquelle s'inscrit cette recherche a été approuvée par le comitéé d'éthique de 
la recherche de la Faculté des lettres et sciences humaines (FLSH). Le certificat 
d'éthique émis pour la réalisation de la vaste étude est présenté à l'Appendice D. Les 
participants ont été informés de la nature du projet et des modalités de leur participation 
sur une base volontaire, des mesures visant à assurer la confidentialité des données 
(aucune donnée permettant d'identifier le participant n'est recueillie; les données sont 
conservées en lieu sûr [sous clé, ordinateur avec mot de passe] et seule l'équipe de 
recherche a accès aux données) ainsi que de leur droit de se retirer en tout temps en 
cessant de répondre au questionnaire en ligne. Les participants ont aussi été informés des 
avantages (p. ex., occasion de faire le point sur la façon d'aborder leur vie professionnelle, 
participer à une recherche visant à contribuer à l'amélioration des conditions de travail des 
enseignants du primaire) et des inconvénients (p. ex., temps nécessité par la passation du 
questionnaire, questions amenant une réflexion sur aspects difficiles ou frustrants de leur 
vie professionnelle) découlant de leur participation à l'étude. Advenant que ceux-ci 
restaient avec des préoccupations ou questionnements à la suite de leur participation, les 
coordonnées de la responsable de recherche leur étaient fournies, celle-ci pouvant leur 
suggérer des ressources pour obtenir du soutien au besoin. Il est à noter que les objectifs 
de la présente recherche s'inscrivent à l'intérieur de l'objectif 1 de la vaste étude, tel que 




Dans cette section, les analyses statistiques ayant été effectuées pour répondre 
aux objectifs de l'étude sont présentées et détaillées. D'abord, des analyses préliminaires 
ont été effectuées. Elles visaient à décrire l'échantillon, à dresser un portrait général des 
relations entre l'ensemble des variables à l'étude et à déterminer les variables 
sociodérnographiques à contrôler lors des analyses principales. Cette première section 
permet de répondre au premier objectif de l'étude (cibler les facteurs contextuels les plus 
problématiques aux yeux des enseignants). Ensuite, les résultats des analyses principales 
sont présentés afin de répondre au deuxième objectif (évaluer la valeur prédictive des 
facteurs contextuels sur les trois modes d'engagement professionnel des enseignants). 
Analyses préliminaires 
Analyses descriptives 
Des analyses descriptives ont été effectuées sur l'ensemble des variables 
principales de l'étude. Le Tableau 1 présente les analyses descriptives des trois échelles 
d'engagement et leurs composantes ainsi que les ajustements statistiques effectués sur 
les variables ne rencontrant pas le postulat de normalité de la distribution. Globalement, 
pour l'engagement professionnel, les participants présentent des scores moyennement 
élevés pour l'engagement optimal et ses composantes, moyennement faibles pour le 
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surengagement et ses composantes et assez faibles pour le sous-engagement et ses 
Tableau 1 
Analyses descriptives de l'engagement et ses composantes : Moyennes, écart-types, 
minimum, maximum, asymétrie et aplatissement 
Variable 	 M 	 ET 	 Min 	 Max 	 Asy 	 Aplat 
Enthousiasme 5,951 1,349 1,50 8,00 -0,777 0,428 
Persévérance 2 6,416 1,152 0,00 8,00 -1,494 4,425 
Réconciliation positif négatif 	 5,522 1,466 1,00 8,00 -0,566 0,009 
Engagement optimal 5,97 1 1,010 2,44 7,83 -0,549 0,367 
Enthousiasme excessif' 1,667 1,505 0,00 6,83 1,150 0,965 
Persistance compulsive 4,675 1,929 0,00 8,00 -0,230 -0,893 
Perception de négligence  3,185 2,390 0,00 8,00 0,270 -1,126 
Surengagement 3,155 1,595 0,00 7,08 0,233 -0,708 
Manque d'énergie 3,395 1,851 0,00 8,00 0,281 -0,684 
Manque d'intérêt 2 1,016 1,170 0,00 5,60 1,344 1,585 
Envahissement négatif 2,596 2,124 0,00 7,80 0,550 -0,895 
Sous-engagement 2,339 1,480 0,00 6,80 0,511 -0,611 
Note. Les chiffres en exposant correspondent à la transformation appliquée sur la 
variable pour rencontrer la normalité de la distribution: 1 = racine carrée, 2 = reflet et 
racine carrée, 3 = logarithme. Les valeurs originales sont présentées même si les 
variables ont subi une transformation. M = Moyenne. ET = Écart-type. Min = Minimum. 
Max = Maximum. Asy = Asymétrie. Aplat = Aplatissement. 
composantes affective et cognitivo-comportementale, la composante motivationnelle 
(manque d'énergie) étant pour sa part moyennement faible. 
Le Tableau 2 présente les analyses descriptives pour les facteurs contextuels 
perçus comme des difficultés dans la pratique enseignante. Les résultats montrent que 
seule la distribution de la variable de soutien aux élèves en difficulté ne rencontrait pas 
la normalité et cette variable a donc été transformée par un reflet et une racine carrée. 
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Tableau 2 
Analyses descriptives des facteurs contextuels dans la pratique enseignante: Moyennes, écart-types, minimum, 
maximum, asymétrie, aplatissement et fréquence relative 
Variable N M ET Min Max Asy Aplat % 5-8 % 8 
Transmission des 202 3,80 2,23 0,00 8,00 0,098 -1,028 39,6 4,5 
connaissances 
Évaluation des apprentissages 191 4,83 2,34 0,00 8,00 -0,536 -0,636 61,8 13,1 
Application réforme scolaire 186 3,97 2,81 0,00 8,00 -0,069 -1,409 48,4 12,9 
Formation continue 187 2,94 2,76 0,00 8,00 0,418 -1,221 31,6 7,5 
L'utilisation denouvelles 183 3,26 2,81 0,00 8,00 0,249 -1,340 39,9 10,4 
technologies 
Relations collègues de travail 90 2,47 2,35 0,00 8,00 0,697 -0,555 20,0 2,2 
Relations avec direction 91 3,64 3,05 0,00 8,00 0,120 -1,579 42,9 14,3 
Relations avec les élèves 181 2,38 2,46 0,00 8,00 0,716 -0,810 23,8 2,8 
Relations avec parents 181 3,60 2,44 0,00 8,00 0,158 -1,077 36,5 6,6 
d'élèves 
Stabilité des conditions de 177 3,92 3,06 0,00 8,00 0,034 -1,552 44,1 19,8 
travail 
Infrastructures/règles de 174 2,90 2,59 0,00 8,00 0,462 -1,027 27,6 5,7 
fonctionnement de l'école 
Autonomie 175 2,38 2,63 0,00 8,00 0,829 -0,650 22,9 6,3 
Feedback reçu 175 3,43 2,94 0,00 8,00 0,146 -1,512 39,4 9,1 
Gestion de classe! 175 5,27 2,52 0,00 8,00 -0,739 -0,503 68,0 25,1 
Hétérogénéité des groupes 
Soutien aux élèves en 175 6,23 2,15 0,00 8,00 -1,267 0,837 78,9 42,3 
difficulté  
Note. % 5-8. = Pourcentage des participants ayant répondu un score entre 5 et 8 dans le questionnaire. % 8 = Pourcentage des 
participants ayant répondu un score de 8 dans le questionnaire. 
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En ce qui a trait aux facteurs contextuels perçus comme des difficultés par les 
enseignants de l'échantillon, l'évaluation des apprentissages, la gestion de classe/ 
hétérogénéité des groupes et le soutien aux élèves en difficulté sont ceux qui ont obtenu 
les scores moyens les plus élevés. De plus, le Tableau 2 présente les pourcentages des 
participants considérant comme très problématiques (participants ayant répondu entre 5 
et 8 sur l'échelle de O à 8) et extrêmement problématique (participants ayant répondu 8 
sur l'échelle de O à 8) chacune des difficultés perçues dans la pratique enseignante. Les 
facteurs étant vécus comme les plus problématiques chez les enseignants sont le soutien 
aux élèves en difficultés, près de 8 enseignants sur 10 considérant ce facteur très 
problématique et plus de 4 sur 10 le considérant extrêmement problématique, ainsi que 
la gestion de classe/hétérogénéité des groupes, plus des deux tiers des participants le 
vivant comme très problématique et le quart le vivant comme étant extrêmement 
problématique. De plus, l'évaluation des apprentissages, l'application de la réforme, les 
relations avec la direction et la stabilité des conditions de travail sont vécus comme étant 
très problématiques pour environ la moitié des participants. Par ailleurs, les facteurs 
contextuels qui ont obtenu les scores moyens les moins élevés chez les enseignants sont 
les relations avec les collègues, les relations avec les élèves et l'autonomie dans la 
réalisation des tâches. 
Il est à noter que pour toutes les variables principales de l'étude, il y a moins de 
5 % de valeurs manquantes, sauf pour deux variables (relations avec les collègues et 
relations avec la direction). En effet, en raison d'un problème technique dans 
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l'utilisation du questionnaire électronique, un nombre plus limité de participants a 
répondu aux questions concernant ces deux facteurs contextuels, ce qui sera pris en 
compte lors des analyses principales. 
Corrélations entre les variables principales 
Le Tableau 3 présente les corrélations de Pearson effectuées afin de vérifier les 
liens préliminaires entre les échelles d'engagement professionnel et les difficultés 
perçues dans la pratique enseignante. D'abord, les résultats révèlent, tel qu'attendu, que 
l'échelle globale d'engagement optimal est liée négativement à plusieurs des facteurs 
contextuels dans la pratique enseignante, soit les difficultés découlant des relations avec 
la direction, des relations avec les élèves, des relations avec les parents, de la stabilité 
des conditions de travail, des infrastructures/règles de fonctionnement l'école, de 
l'autonomie dans la réalisation des tâches, du feedback reçu et de la gestion de 
classe/hétérogénéité des groupes. Pour l'enthousiasme, les résultats montrent que cette 
composante est négativement liée aux mêmes facteurs contextuels que pour 
l'engagement optimal, en plus de l'application de la réforme scolaire et du soutien aux 
élèves en difficulté. Dans le même sens, la réconciliation des éléments positifs et 
négatifs est liée négativement à ces mêmes facteurs contextuels, en plus du soutien aux 
élèves en difficulté et à l'exception de la stabilité des conditions de travail. Par contre, la 
persévérance est corrélée négativement aux difficultés en ce qui a trait aux 
infrastructures/règles de fonctionnement de l'école, mais est corrélé positivement 
Tableau 3 
Corrélations de Pearson entre les variables d'engagement et les facteurs contextuels dans la pratique enseignante 
Engagement optimal Surengagement Sous-engagement 
Enthou- Persé- Réconc. Score Enthou. Persist. Percep. Score Manque Manque Envahis- Score 
Difficultés siasme véran- positif et global excessif compul. négli- global énergie intérêt sement global 
ce négatif geance négatif 
Transm.conn. -0,119 -0,075 -0,047 -0,023 0,024 0,127 0,069 0,106 0,175* 0,202** 0,211** 0,232** 
Évaluation -0,140 -0,107 -0,058 -0,042 -0,033 0,086 0,034 0,045 0,282** 0,271** 0,201** 0,281** 
Apprentissages 
Application 0,192** -0,016 -0,142 -0,145 -0,055 0,024 -0,039 0,006 0,278** 0,239** 0,282** 0,321** 
réforme 
Formation -0,084 -0,020 -0,103 -0,071 0,139 0,124 0,113 0,162* 0,179* 0,l94** 0,245** 0,244** 
continue 
Nouvelles -0,133 -0,114 -0,138 -0,083 0,110 0,067 0,079 0,138 0,197** 0,122 0,139 0,184* 
technologies 
Re1. collègues -0,086 0,110 -0,062 -0,126 0,023 -0,123 0,014 -0,021 0,178 -0,022 0,002 0,090 
Rel. direction 0,283** -0,079 0,319** 0,254* 0,212* 0,265* 0,282** 0, 354** 0,379** 0,267* 0,427** 0,460** 
Rel. élèves _0,283** 0,044 0,228** 0,250** 0,037 0,184* 0,095 0,130 0,228** 0,280** 0,269** 0,298** 
Rel. parents 0,158* -0,018 0,202** 0,165* 0,129 0,157* 0,048 0,148* 0,234** 0,307** 0,227** 0,293** 
Stabilité cond. 0,229** 0,033 -0,096 0,181 * -0,002 0,165* 0,013 0,081 0,154* 0,213** 0,205** 0,218** 
travail 
Infrastructures 0,269** 0,154* _0,251** 0,315** 0,103 0,139 0,199** 0,200** 0,300** 0,265** 0,293** 0,331** 
Règles école 
Autonomie 0,336** 0,043 0,253** 0,293** 0,098 0,185* 0,112 0,180* 0,320** 0,357** 0,368** 0,399** 
Feedback 0,024** 0,044 0,l99** 0,204** 0,150* 0,101 0,154* 0,159* 0,215** 0,274** 0,270** 0,289** 
Gestion classe 0,232** -0,096 0,192* 0,165* 0,007 0,109 0,115 0,110 0,241** 0,182* 0,263** 0,268** 
hétérogène 
Soutien élèves 0,215** 0,196** 0,i52* -0,115 -0,001 	 - 0,261** Ø,197** 0,231** 0,262** 0,180* 0,313* 0,303** 
*p< 0,05 . **p<O,Ol. 
) 
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au soutien aux élèves en difficulté, cette dernière corrélation n'allant pas dans le sens 
attendu. 
Ensuite, tel que postulé, plusieurs difficultés sont liées positivement à l'échelle 
globale de surengagement, soit celles qui découlent de la formation continue, des 
relations avec la direction, des relations avec les parents, des infrastructures/règles de 
fonctionnement de l'école, de l'autonomie dans la réalisation de tâches, du feedback 
reçu et du soutien aux élèves en difficulté. Plus précisément pour chacune des 
composantes du surengagement, l'enthousiasme excessif est lié positivement avec les 
difficultés découlant des relations avec la direction et du feedback reçu. Pour sa part, la 
persistance compulsive est liée positivement aux difficultés se rapportant aux relations 
avec la direction, aux relations avec les élèves, aux relations avec les parents, à la 
stabilité des conditions de travail, à l'autonomie dans la réalisation des tâches et au 
soutien aux élèves en difficulté. Enfin, la perception de négliger des aspects importants 
de sa vie à cause du travail est liée positivement avec les difficultés se rapportant aux 
relations avec la direction, aux infrastructures et aux règles de l'école, au feedback reçu 
et au soutien aux élèves en difficulté. 
Finalement, l'échelle globale de sous-engagement est liée positivement à tous les 
facteurs contextuels, à l'exception des relations avec les collègues. À cet effet, aucun 
lien significatif n'est observé entre ce facteur et les trois composantes du sous- 
Lia 
engagement. Par contre, pour la composante motivationnelle, soit le manque d'énergie, 
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les mêmes liens sont observés que pour l'échelle globale du sous-engagement. Dans le 
même sens, le manque d'intérêt et l'envahissement face aux aspects négatifs sont aussi 
liés à ces mêmes facteurs contextuels, à l'exception de l'utilisation des nouvelles 
technologies. 
Liens entre les variables sociodémographiques et les variables principales 
Afin de vérifier quelles sont les variables sociodémographiques à contrôler lors 
des analyses principales, trois types d'analyse ont été effectuées. D'abord, des 
corrélations de Pearson ont été conduites entre les trois échelles d'engagement et ses 
composantes ainsi que les variables sociodémographiques d'échelle continue (âge, 
nombre d'années d'expérience, nombre d'enfants). Les résultats des analyses de 
corrélation montrent qu'il n'existe aucun lien significatif entre ces variables. 
Deuxièmement, des tests de différence de moyennes (tests-/) ont été effectués 
entre les variables nominales dichotomiques (sexe, avoir des enfants, milieu urbain ou 
rural, tâche temps plein ou temps partiel, nombre de niveaux enseignés, type d'école) et 
les variables principales à l'étude. Seules les différences significatives sont présentées. 
Les analyses de test t révèlent que les femmes (M = 6,47; ÉT = 1,06) rapportent 
davantage de persévérance (/(220) = 2,41, p = 0,017, d = 0,53) que les hommes (M = 
5,69; ÉT = 1,88). Ces dernières (M = 4,79; ÉT = 1,90) présentent également davantage 
de persistance compulsive dans leurs tâches (1(219) = 3,25,p = 0,010, d = 0,80) que les 
hommes (M= 3,20; ET= 1,70). Enfin, les femmes (M = 3,22; ET = 1,59) rapportent des 
niveaux plus élevés de surengagernent au travail (t(216) = 2,16, p = 0,032, d = 0,59) que 
les hommes (M = 2,33; ÉT = 1,41). Étant donné ces différences significatives, le sexe 
sera donc contrôlé pour ces trois variables lors des analyses principales. De plus, les 
scores de la composante «enthousiasme excessif» diffèrent selon la présence d'enfants 
(1(2 19) = 2,5 9, p = 0,010, d = 0,19). En effet, les participants ayant des enfants (M = 
1,50; ÉT = 0,43) rapportent un niveau moins élevé d'enthousiasme excessif au travail 
que ceux qui n'en n'ont pas (M = 2,01; ÉT = 0,43), ce qui justifie la pertinence de 
contrôler la présence d'enfants pour cette variable lors des analyses principales. 
Troisièmement, des analyses de variance (ANOVAs) avec les variables 
sociodémographiques catégorielles à plusieurs niveaux (statut civil, type de poste, type 
de classe) ont été effectuées. Les comparaisons post-hoc de Tuckey ont permis de 
déterminer entre quels niveaux de chaque variable existent des différences significatives 
et seules ces différences sont présentées. D'abord, les analyses révèlent que 
l'enthousiasme excessif (F(3, 217) = 6,16, p  <0,001, ,2 = 0,091) diffère selon le statut 
civil. En effet, les participants célibataires (M = 2,31; ÉT = 0,39) manifestent davantage 
d'enthousiasme excessif au travail que les participants mariés (M = 1,20; ÉT = 0,40) et 
en union libre (M = 1,68; ÉT = 0,43). Des différences sont observées pour 
l'enthousiasme (F(2, 214)= 3,41, p = 0,035, ,2 = 0,034) et pour la perception de 
négligence (F(2, 218) = 3,42, p = 0,035, 12 = 0,039) selon le type de poste. Les 
personnes ayant un poste régulier en enseignement (M = 6,03; ÉT = 1,31) manifestent 
davantage d'enthousiasme au travail que ceux occupant un poste de suppléance (M = 
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5,28; ÉT= 1,56), mais ne diffèrent pas des personnes occupant un autre type de poste (M 
= 6,09; ÊT= 1,19). De plus, les gens occupant un poste de suppléance (M =r 2,29; ÉT= 
0,34) ont une perception de négligence au travail plus faible que ceux qui occupent un 
autre type de poste (M = 3,79; ÉT = 0,27), mais ils ne diffèrent pas de ceux qui occupent 
un poste permanent (M = 3,26; ÉT = 2,38). Enfin, la réconciliation des éléments positifs 
et négatifs au travail diffère selon le type de classe (F(2, 219) = 3,39, p = 0,05, 12 = 
0,060). En effet, les participants travaillant dans deux types de classe (M = 6,58; ÉT = 
0,98) perçoivent réconcilier davantage les éléments positifs et négatifs au travail que 
ceux travaillant dans une classe spéciale (M= 4,85; ÉT = 1,68), mais ils ne diffèrent pas 
des enseignants dans les classes régulières (M 5,56; ÉT 1,44). 
Factorisation des facteurs contextuels dans la pratique enseignante 
Le Tableau 4 présente les résultats d'une analyse factorielle exploratoire (axe 
principaux, rotation oblique) ayant été effectuée afin de créer des regroupements parmi 
les 15 facteurs contextuels pouvant être perçus comme des difficultés dans la pratique 
enseignante. Cette analyse a été réalisée dans le but de réduire le nombre d'analyses à 
effectuer lors des analyses principales afin de limiter l'erreur de type 1 et de diminuer le 
nombre de prédicteurs à inclure dans chaque analyse tout en maintenant une puissance 
statistique plus élevée. Ainsi, l'objectif de l'analyse factorielle exploratoire dans la 
présente étude n'est pas de créer des scores composites, mais d'établir si certains 




Analyse factorielle exploratoire: regroupements des prédicteurs de l'étude 
Prédicteurs Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 
Facteurs liés au milieu de travail: 
Feedback reçu 0,743 -0,492 
Autonomie dans la réalisation des tâches 0,672 
Relations avec la direction 0,546 
Relations avec les collègues 0,454 
Infrastructures/ règles de fonct. école 0,441 
Formation continue 0,346 
Facteurs liés à la pratique enseignante: 
Application de la réforme scolaire 0,501 
Transm. connaissances aux élèves 0,460 
Utilisation de nouvelles technologies 0,445 
Évaluation des apprentissages des élèves 0,388 
Stabilité des conditions de travail 0,345 
Facteurs liés à la pédagogie: 
Soutien aux élèves en difficulté -0,780 
Gestion/hétérogénéité des groupes -0,684 
Relations avec les parents d'élèves -0,374 
Relations avec les élèves -0,304 
Valeur propre 2,932 1,251 6,061 
% variance expliquée 19,549% 8,340% 0,909% 
Note. Seuls les coefficients de saturation supérieurs à 0,30 sont présentés. 
M. 
interprétable théoriquement. 
Les postulats propres à l'analyse factorielle exploratoire ont été vérifiés. 
D'abord, la taille de l'échantillon de 223 participants est suffisante compte tenu des 15 
variables, présentant un ratio de 5 participants par variable. Ensuite, en ce qui a trait à la 
qualité des matrices de corrélations, le déterminant de la matrice est de 0,026, ce qui est 
supérieur à 0, indiquant l'absence d'une matrice singulière (c. -à.-d., corrélations trop 
élevées entre deux variables). Le déterminant de la matrice est aussi inférieur à 1, 
indiquant l'absence de matrice d'identité (c. -à.-d., absence de corrélation entre les 
variables). L'absence de matrice d'identité a aussi été vérifiée à l'aide du test de 
sphéricité de Barlett (y (105) = 275,0 1, p < 0,00 1). Finalement, la mesure d'adéquacité 
de l'échantillonnage de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) est de 0,665, ce qui correspond à un 
échantillonnage de qualité moyenne. Lors de la factorisation des difficultés perçues dans 
la pratique enseignante, une solution à trois facteurs a été retenue puisqu'elle constituait 
la solution la plus interprétable. L'analyse factorielle a aussi été effectuée sans les deux 
variables ayant une taille d'échantillon (n) plus faible (c.-à-d., relations avec les 
collègues, relations avec la direction), qui a conduit à une structure factorielle similaire à 
la solution à trois facteurs, ce qui appuie le choix de conserver cette solution. Les 
regroupements qui découlent de ces analyses correspondent aux facteurs liés au milieu 
de travail, aux facteurs liés à la pratique enseignante et aux facteurs liés à la pédagogie. 
Ils sont présentés au Tableau 4 avec leurs facteurs contextuels respectifs. Les 
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regroupements sont donc utilisés comme groupes de prédicteurs pour les analyses de 
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régression, excluant les deux facteurs contextuels ayant une taille d'échantillon (n) plus 
faible. En effet, ces deux derniers facteurs contextuels (en italique dans le Tableau 4) ont 
fait l'objet d'analyses séparées de leur regroupement initial puisque le nombre restreint 
de réponses valides diminuait trop la puissance statistique. 
Analyses principales 
Cette section présente les analyses de régression multiple standard et 
hiérarchique effectuées pour répondre au deuxième objectif de l'étude, soit d'évaluer la 
valeur prédictive des difficultés liées à la pratique enseignante sur les trois modes 
d'engagement professionnel et sur leurs composantes respectives, ainsi qu'aux 
hypothèses y étant rattachées. Les postulats propres à ces analyses ont été vérifiés. 
D'abord, la taille de l'échantillon a été vérifiée à l'aide de l'équation de Tabachnick et 
Fidell (2007). L'échantillon de 223 participants est suffisant pour les analyses qui 
comportent un maximum de cinq prédicteurs et deux variables sociodérnographiques à 
contrôler (N =104 +p). En ce qui a trait au postulat de normalité des variables continues, 
les analyses préliminaires ont montré la normalité de la distribution des variables de 
l'étude ainsi que les transformations effectuées afin de rencontrer ce postulat (voir 
Tableaux 1 et 2). Ensuite, les trois derniers postulats ont été vérifiés au moment 
d'effectuer les analyses. En effet, le postulat de multico linéarité est respecté puisque que 
tous les coefficients de corrélation entre les prédicteurs sont inférieurs au seuil critique 
de 0,70. De plus, afin de s'assurer de l'absence de valeurs extrêmes multivariées, la 
Distance de Cook ainsi que les Résidus standardisés ont été considérés. À cet effet, les 
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valeurs de toutes les analyses sont toutes inférieures à 1 pour la distance de Cook et les 
valeurs ne dépassent pas ±3 pour les résidus standardisés. Finalement, le postulat 
d'homocédasticité est rencontré, car il y a une répartition uniforme des résidus 
standardisés autour des valeurs prédites dans le diagramme produit pour chaque analyse. 
Afin d'évaluer la valeur prédictive des facteurs contextuels (difficultés) de la 
profession enseignante sur les trois modes d'engagement professionnel et leurs 
composantes, plusieurs séries d'analyses ont été effectuées. La présente section est donc 
divisée en trois parties, représentant les analyses en regard des trois modes 
d'engagement: optimal, surengagernent et sous-engagement. Pour chacune des variables 
à prédire au sein de chaque mode d'engagement (soit les trois composantes respectives 
et l'échelle globale du mode d'engagement), quatre séries d'analyses de régression 
multiples ont été réalisées. La première série d'analyse contient les quatre facteurs 
contextuels liés à la pédagogie (relations avec les élèves, relations avec les parents 
d'élèves, gestion de classe/hétérogénéité des groupes et soutien aux élèves en difficulté), 
la deuxième est composée des cinq facteurs contextuels liés à la pratique enseignante 
(transmission des connaissances, évaluation des apprentissages, application de la 
réforme scolaire, utilisation des nouvelles technologies et stabilité des conditions de 
travail), la troisième concerne quatre des facteurs contextuels liés au milieu de travail 
(formation continue, infrastructures et règles de fonctionnement de l'école, autonomie 
dans la réalisation des tâches et feedback reçu dans l'exercice des fonctions 
rrii 
professionnelles) et finalement la quatrième série d'analyse comprend les relations avec 
la direction et les relations avec les collègues. 
Des analyses de régression multiple standard ont été effectuées lorsqu'il n'y avait 
pas de variable à contrôler. Des analyses de régression multiple hiérarchique ont été 
réalisées lorsqu'il s'avérait nécessaire de contrôler certaines variables 
sociodémographiques. Ces variables contrôles ont été insérées en bloc dans la première 
étape des analyses, suivies des variables prédictives dans la deuxième étape des 
analyses. Il est à noter que les variables catégorielles retenues comme variables contrôles 
ont été dichotomisées au préalable (type de poste: 1 = régulier; O = autres, statut civil : 1 
= en couple; O = pas en couple, type de classe: 1 = régulier; O = autres). Afin de faire 
ressortir le pourcentage de variance unique expliqué par chaque facteur contextuel, une 
corrélation semi-partielle au carré (sr) a été calculée. Des figures sont présentées pour 
illustrer les liens significatifs entre les facteurs contextuels et chaque mode 
d'engagement global ainsi que leurs composantes. Étant donné le nombre élevé de liens 
significatifs entre les facteurs contextuels et le mode du sous-engagement, des figures 
sont présentées séparément pour chacune de ses composantes afin de rendre les figures 
plus compréhensibles. 
Liens entre les facteurs contextuels de la profession enseignante et l'engagement 
optimal 
Enthousiasme et facteurs liés à la pédagogie. La première analyse de régression 
hiérarchique vise à prédire la composante de l'enthousiasme à l'aide des facteurs liés à 
la pédagogie, en contrôlant pour le type de poste. Pour cette composante, le modèle de 
régression est significatif (F(5,163) = 5,121, p < 0,001) et explique 13,6 % de la 
variance (R 2aj = 0, 109). À l'étape 1, le type de poste explique 2,4 % de la variance et à 
l'étape 2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 11,2 % à l'explication de la variance 
de l'enthousiasme. Dans le modèle final, le type de poste (13 = 0,134,p = 0,071) ne prédit 
pas significativement l'enthousiasme. Pour les facteurs liés à la pédagogie, seules les 
difficultés concernant les relations avec les élèves (13 = -0,240, p = 0,003, sr 0,047) 
prédisent significativement et négativement l'enthousiasme et expliquent 4,7 % de la 
variance unique. Il semble que plus les enseignants rapportent des difficultés dans leurs 
relations avec les élèves, moins ils sont enthousiastes. Les autres difficultés, soit les 
relations avec les parents (13 = 0,007, p = 0,929), la gestion de classe/hétérogénéité des 
groupes (13 = 0,08 1, p = 0,383) et le soutien aux élèves en difficulté (13 = 0,128 p = 
0,15 5) ne prédisent pas significativement l'enthousiasme. 
Enthousiasme et facteurs liés à la pratique enseignante. La seconde analyse de 
régression hiérarchique vise à prédire la composante de l'enthousiasme à l'aide des 
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facteurs liés à la pratique enseignante, en contrôlant pour le type de poste. Le modèle de 
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régression est significatif (F(6, 159) = 3,378, p = 0,004), mais aucune des difficultés ne 
prédit significativement l'enthousiasme. 
Enthousiasme et facteurs liés au milieu de travail. La troisième analyse de 
régression hiérarchique vise à prédire la composante de l'enthousiasme à l'aide des 
facteurs liés au milieu de travail, en contrôlant pour le type de poste. Pour cette 
composante, le modèle de régression est significatif (F(5,162) = 6,341, p < 0,001) et 
explique 16,4 % de la variance (R 2,1 = 0,138) de l'enthousiasme. À l'étape 1, le type de 
poste explique 2,3 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés au milieu de travail 
ajoutent 14,1 à l'explication de la variance de l'enthousiasme. Dans le modèle final, le 
type de poste (0 = 0,158, p = 0,032, sr2 = 0,024) prédit significativement l'enthousiasme. 
Il semble que les participants occupant un poste régulier présentent plus d'enthousiasme 
au travail que ceux qui occupent un autre type de poste. Pour les facteurs liés au milieu 
de travail, les difficultés concernant les infrastructures/règles de fonctionnement de 
l'école (f3 = -0,182, p = 0,029, sr2 = 0,025) ainsi que l'autonomie dans la réalisation des 
tâches (f3 = -0,262, p = 0,003, sr' = 0,047) prédisent significativement et négativement 
l'enthousiasme. Ainsi, plus les enseignants rapportent des difficultés dans les 
infrastructures et les règles de fonctionnement de l'école et quant à l'autonomie dans la 
réalisation des tâches, moins ils sont enthousiastes. Les autres difficultés, soit la 
formation continue (f3 = 0,018, p = 0,808) et le feedback reçu dans l'exercice des 
fonctions professionnelles (f3 = -0,015, p = 0,861) ne prédisent pas significativement 
l'enthousiasme. 
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Enthousiasme et relations avec la direction d'école et relations avec les 
collègues de travail. La quatrième analyse de régression hiérarchique vise à prédire la 
composante de l'enthousiasme à l'aide des relations avec la direction et des relations 
avec les collègues, en contrôlant pour le type de poste. Pour cette composante, le modèle 
de régression est significatif (F(3,84) = 3,437, p = 0,02 1) et explique 10,9 % de la 
variance (R2,1 = 0,078) de l'enthousiasme. À l'étape 1, le type de poste explique 2,7 % 
de la variance et à l'étape 2, les relations avec la direction et les collègues ajoutent 8,3 % 
à la variance expliquée de l'enthousiasme. Dans le modèle final, le type de poste (13 = 
0,167, p = 0,109) ne prédit pas significativement l'enthousiasme. Pour les difficultés 
perçues dans la profession enseignante, seules les difficultés concernant les relations 
avec la direction d'école (0 = -0,282, p = 0,009, sr2 = 0,077) prédisent significativement 
et négativement l'enthousiasme et expliquent 7,7 % de la variance unique. Il semble que 
plus les enseignants rapportent des difficultés dans leurs relations avec la direction, 
moins ils sont enthousiastes. Les relations avec les collègues de travail (13 = -0,022, p 
0,831) ne prédisent pas significativement l'enthousiasme. 
Persévérance et facteurs liés à la pédagogie. La première analyse de régression 
hiérarchique vise à prédire la composante de la persévérance à l'aide des facteurs liés à 
la pédagogie, en contrôlant pour le sexe. Pour cette composante, le modèle de régression 
est significatif (F(5, 167) = 2,826, p = 0,018) et explique 7,8 % de la variance (R 2a1 = 
0,050) de la persévérance. À l'étape 1, le sexe explique 3,2 % de la variance et à l'étape 
2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 4,6 % à la variance expliquée de la 
persévérance. Dans le modèle final, le sexe (f3 = 0,168, p = 0,026, sr2 = 0,028) prédit 
significativement la persévérance et explique 2,8 % de la variance unique. Il semble que 
les femmes rapportent davantage de persévérance que les hommes. Pour les facteurs liés 
à la pédagogie, seules les difficultés concernant le soutien aux élèves en difficulté 
(f3 = 0,200, p = 0,029, sr2 = 0,027) prédisent significativement et positivement la 
persévérance et explique 2,7 % de la variance unique. Il semble que plus les enseignants 
rapportent des difficultés dans le soutien aux élèves en difficulté, plus ils sont 
persévérants. Les autres difficultés perçues, soit les relations avec les élèves (f3 = 0,107, 
p = 0,192), les relations avec les parents (f3 = -0,014, p = 0,866) et la gestion de 
classe/hétérogénéité des groupes (p = -0,0 15, p = 0,875) ne prédisent pas 
significativement la persévérance. 
Persévérance et facteurs liés à la pratique enseignante, facteurs liés au milieu 
de travail et relations avec la direction d'école et relations avec les collègues de travail. 
La deuxième, troisième et quatrième analyse de régression hiérarchique visent à prédire 
la composante de la persévérance à l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante 
(F(6, 163) = l,SOl,p = 0,181), des facteurs liés au milieu de travail (F(5, 166) = 1,909,p 
= 0,095) et des relations avec la direction ou avec les collègues (F(3, 86) = 1,819, p = 
0,150) en contrôlant pour le sexe. Pour cette composante, les trois modèles de régression 
ne sont pas significatifs. 
ELÎM 
Réconciliation des éléments positifs et négatifs et facteurs liés à la pédagogie. 
La première analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante 
réconciliation des éléments positifs et négatifs à l'aide des facteurs liés à la pédagogie, 
en contrôlant pour le type de classe enseigné. Pour cette composante, le modèle de 
régression est significatif (F(5, 168) = 3,172, p = 0,009) et explique 8,6 % de la variance 
(R 2aj = 0,059) de la réconciliation des éléments positifs et négatifs. À l'étape 2, le type de 
classe enseigné (variable contrôle) n'explique pas significativement la réconciliation des 
éléments positifs et négatifs (3 = 0,005, p = 0,942), donc les facteurs liés à la pédagogie 
expliquent à eux seuls 8,6 % de la variance. Seules les difficultés concernant les 
relations avec les élèves (f3 = -0,171, p = 0,037, sr2 = 0,024) prédisent significativement 
et négativement la réconciliation des éléments positifs et négatifs. Il semble que plus les 
enseignants rapportent des difficultés dans leurs relations avec les élèves, moins ils 
réconcilient les éléments positifs et négatifs dans leur travail. Les autres difficultés, soit 
les relations avec les parents (f3 = -0,103, p = 0,227), la gestion de classe/hétérogénéité 
des groupes (f3 = 0,089, p = 0,338) et le soutien aux élèves en difficulté (f3 = 0,038, p = 
0,672), ne prédisent pas significativement cette composante. 
Réconciliation des éléments positifs et négatifs et facteurs liés à la pratique 
enseignante. La deuxième analyse de régression hiérarchique vise à prédire la 
composante réconciliation des éléments positifs et négatifs à l'aide des facteurs liés à la 
pratique enseignante, en contrôlant pour le type de classe enseigné. Pour cette 
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composante, le modèle de régression n'est pas significatif (F(6,164) = 1,461,p = 0, 195). 
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Réconciliation des éléments positifs et négatifs et facteurs liés au milieu de 
travail. La troisième analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante 
réconciliation des éléments positifs et négatifs à l'aide des facteurs liés au milieu de 
travail, en contrôlant pour le type de classe enseigné. Pour cette composante, le modèle 
de régression est significatif (F(5,167) = 3,965, p = 0,002) et explique 10,6 % de la 
variance (R 2 = 0,079). Toutefois, aucune des difficultés prises séparément ne semble 
prédire significativement la réconciliation des éléments positifs et négatifs. Parmi ces 
prédicteurs, les infrastructures et règles de fonctionnement de l'école (F3 = - 0,161, p = 
0,057), ainsi que l'autonomie (F3  = -0,170, p = 0,057) présentent des coefficients qui 
s'approchent du seuil de signification, mais qu'il est plus prudent de ne pas considérer 
comme significatifs. 
Réconciliation des éléments positifs et négatifs et relations avec la direction 
d'école et relations avec les collègues de travaiL La quatrième analyse de régression 
hiérarchique vise à prédire la composante réconciliation des éléments positifs et négatifs 
à l'aide des relations avec la direction et avec les collègues, en contrôlant pour le type de 
classe enseigné. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif 
(F(3,86)= 3,319,p = 0,024) et explique 10,4 % de la variance (R 2a1 = 0,072). À l'étape 1, 
le type de classe enseigné (variable contrôle) explique 0,3 % de la variance de la 
réconciliation des éléments positifs et négatifs et, à l'étape 2, les deux prédicteurs 
ajoutent 10,1 % de la variance. Dans le modèle final, le type de classe (F3 = 0,062, p = 
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0,543) ne prédit pas significativement la réconciliation des éléments positifs et négatifs. 
Seules les difficultés concernant les relations avec la direction (3 = -0,317, p = 0,003, sr2 
= 0,097) prédisent significativement et négativement cette composante. Il semble que 
plus les enseignants rapportent des difficultés dans leurs relations avec la direction, 
moins ils réconcilient les éléments positifs et négatifs dans leur travail. Les relations 
avec les collègues de travail (f3 = -0,004, p = 0,97 1) ne prédisent pas significativement la 
réconciliation des éléments positifs et négatifs. La Figure 1 présente le sommaire des 
résultats significatifs pour les composantes de l'engagement optimal. 
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Figure 1. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
les composantes de l'engagement optimal. 
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Échelle globale d'engagement optimal et facteurs liés à la pédagogie. La 
première analyse de régression multiple vise à prédire l'échelle globale d'engagement 
optimal à l'aide des facteurs liés à la pédagogie. Pour cette échelle, le modèle de 
régression est significatif (F(4,163) = 3,'788,p = 0,006) et explique 8,5% de la variance 
(R 2 = 0,063) de l'échelle globale d'engagement optimal. Seules les difficultés 
concernant les relations avec les élèves (13 = -0,229, p = 0,006, sr" 0,043) prédisent de 
façon significative et négative l'échelle globale d'engagement optimal et expliquent 
4,3 % de la variance unique. Il semble que plus les enseignants rapportent des difficultés 
dans leurs relations avec les élèves, moins ils sont globalement engagés de façon 
optimale. Les autres difficultés, soit les relations avec les parents (13 = - 0,049, p = 0,562), 
la gestion de classe/hétérogénéité des groupes (f3 = -0,081, p = 0,391) et le soutien aux 
élèves en difficulté (0 = 0,009, p = 0,920), ne prédisent pas significativement les scores 
des enseignants à l'échelle globale d'engagement optimal. 
Échelle globale d'engagement optimal et facteurs liés à la pratique 
enseignante. La deuxième analyse de régression multiple vise à prédire l'échelle globale 
d'engagement optimal à l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante. Pour cette 
échelle, le modèle de régression est significatif (F(5,159) = 2,278, p = 0,049) et explique 
6,7 % de la variance (R 2 1 = 0,038) de l'échelle globale d'engagement optimal. Les 
difficultés concernant l'application de la réforme scolaire (f3 = -0,194, p = 0,034, s7-2 = 
0,027) et la stabilité des conditions de travail (f3 = - 0,178, p = 0,025, si-2 = 0,030) 
prédisent significativement et négativement l'échelle globale d'engagement optimal. Il 
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semble que plus les enseignants rapportent des difficultés dans l'application de la 
réforme scolaire et dans la stabilité des conditions de travail, moins ils se disent engagés 
de façon optimale. Les autres difficultés, soit la transmission des connaissances 
(f3 = 0,036, p = 0,666), l'évaluation des apprentissages (f3 = 0,042, p = 0,642) et 
l'utilisation des nouvelles technologies (13  = -0,038 p = 0,634) ne prédisent pas 
significativement l'échelle globale d'engagement optimal. 
Échelle globale d'engagement optimal et facteurs liés au milieu de travail. La 
troisième analyse de régression multiple vise à prédire l'échelle globale d'engagement 
optimal à l'aide des facteurs liés au milieu de travail. Pour cette échelle, le modèle de 
régression est significatif (F(4,162) = 6,587, p < 0,001) et explique 14 % de la variance 
R 2 = 0,119) de l'échelle globale d'engagement optimal. Les difficultés concernant les 
infrastructures/règles de fonctionnement de l'école (0 = -0,240, p = 0,005, sr' 0,044) et 
l'autonomie dans la réalisation des tâches ([3= -0,209, p = 0,018, sr2 = 0,030) prédisent 
significativement et négativement l'échelle globale d'engagement optimal. Il semble que 
plus les enseignants rapportent des difficultés dans les infrastructures/règles de 
fonctionnement de l'école et dans l'autonomie dans la réalisation des tâches, moins ils se 
disent engagés de façon optimale. Les autres difficultés, soit la formation continue 
([3= 0,0 12, p = 0,872) et le feedback reçu ([3= -0,006, p = 0,943) ne prédisent pas 
significativement l'échelle globale d'engagement optimal. 
MMZ 
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Échelle d'engagement optimal et relations avec la direction d'école et relations 
avec les collègues de travail. La quatrième analyse de régression multiple vise à prédire 
l'échelle globale d'engagement optimal à l'aide des relations avec la direction et avec les 
collègues. Pour cette échelle, le modèle de régression est significatif (F(2,85) = 3,252,p 
= 0,044) et explique 7,1 % de la variance (R2,1= 0,049) de l'échelle globale 
d'engagement optimal. Les difficultés concernant les relations avec la direction (f3 = - 
0,239, p = 0,027, sr2 = 0,055) prédisent significativement et négativement l'échelle 
globale d'engagement optimal. Il semble que plus les enseignants rapportent des 
difficultés dans leurs relations avec la direction, moins ils se perçoivent comme étant 
engagés de façon optimale. Les relations avec les collègues (f3 = - 0,082, p = 0,442) ne 
prédisent pas significativement cette échelle. La Figure 2 résume les liens significatifs 
entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et l'échelle globale 
d'engagement optimal. 
Liens entre les facteurs contextuels de la profession enseignante et le 
surengagement 
Enthousiasme excessif et facteurs liés à la pédagogie. La première analyse de 
régression hiérarchique vise à prédire la composante de l'enthousiasme excessif à l'aide 
des facteurs liés à la pédagogie, en contrôlant pour le fait d'avoir des d'enfants et pour le 
statut civil. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(6,165) = 
2,548, p = 0,022) et explique 8,5 % de la variance (R2,,1 0,052) de l'enthousiasme 
excessif. A l'étape 1, les variables contrôles expliquent 6,4 % de la variance et à l'étape 
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Figure 2. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
l'échelle globale d'engagement optimal. 
2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 2,1 	 à l'explication de la variance de 
l'enthousiasme excessif. Dans le modèle final, le fait d'avoir des enfants (13 = 0,03 8, p = 
0,645) ne prédit pas significativement l'enthousiasme excessif et le statut civil (13 = - 
0,241, p = 0,004, sr2= 0,047) prédit négativement l'enthousiasme excessif, expliquant 
4,7 % de sa variance. Ainsi, le fait d'être en couple est relié à un moins grand 
enthousiasme excessif. Toutefois, aucune des difficultés liées à la pédagogie ne permet 
de prédire cette composante. 
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Enthousiasme excessif et facteurs liés à la pratique enseignante. La deuxième 
analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante de l'enthousiasme 
excessif à l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante, en contrôlant pour le fait 
d'avoir des d'enfants et pour le statut civil. Pour cette composante, le modèle de 
régression n'est pas significatif (F(7,161) = 1,792,p = 0,092). 
Enthousiasme excessif et facteurs liés au milieu de travail. La troisième analyse 
de régression hiérarchique vise à prédire la composante de l'enthousiasme excessif à 
l'aide des facteurs liés au milieu de travail, en contrôlant pour le fait d'avoir des enfants 
et pour le statut civil. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif 
(F(6,164) = 3,181, p = 0,006), et explique 10,4 % de la variance (R 2 =0,071) de 
l'enthousiasme excessif. À l'étape 1, les variables sociodémographiques expliquent 
6,4 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 4,1 % de la 
variance de l'enthousiasme excessif. Toutefois, aucune des difficultés prises séparément 
ne semble prédire significativement l'enthousiasme excessif au-delà des variables 
sociodémographiques. 
Enthousiasme excessif et relations avec la direction d'école et relations avec les 
collègues de travail. La quatrième analyse de régression hiérarchique vise à prédire la 
composante de l'enthousiasme excessif à l'aide des relations avec la direction et des 
relations avec les collègues, en contrôlant pour le fait d'avoir des d'enfants et pour le 
statut civil. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(4,83) = 
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3,124, p = 0,019) et explique 13,1 % de la variance (R 2,,1 = 0,089) de l'enthousiasme 
excessif. À l'étape 1, les variables sociodémographiques expliquent 9,8 % de la variance 
et à l'étape 2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 3,2 % de la variance de 
l'enthousiasme excessif. Cependant, aucune des difficultés prises séparément ne prédit 
significativement cette composante. 
Persistance compulsive et facteurs liés à la pédagogie. La première analyse de 
régression hiérarchique vise à prédire la composante de la persistance compulsive à 
l'aide des facteurs liés à la pédagogie, en contrôlant pour le sexe. Pour cette composante, 
le modèle de régression est significatif (F(5, 166) = 5,079,p <0,001) et explique 13,3 % 
de la variance (R 2aj 0,107) de la persistance compulsive. À l'étape 1, le sexe explique 
3,4 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 9,9 % de la 
variance de la persistance compulsive. Dans le modèle final, le sexe (f = -0,183, p = 
0,013, sr2 = 0,033) prédit significativement et négativement la persistance compulsive et 
explique 3,3 % de la variance unique. Il semble que les femmes présentent davantage de 
persistance compulsive que les hommes. Pour les facteurs liés à la pédagogie, seules les 
difficultés concernant le soutien aux élèves en difficulté (13 = 0,260, p = 0,004, sr2 = 
0,045) prédisent significativement et positivement la persistance compulsive. Il semble 
que plus les enseignants rapportent des difficultés dans le soutien aux élèves en 
difficulté, plus ils font preuve de persistance compulsive. Les autres difficultés perçues, 
soit les relations avec les élèves (13 = 0,145, p = 0,072), les relations avec les parents 
(F3 = 0,080,p = 0,335) et la gestion de classe/hétérogénéité des groupes (F3 = -O,lol,p = 
0,264) ne prédisent pas significativement la persistance compulsive. 
Persistance compulsive et facteurs liés à la pratique enseignante. La deuxième 
analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante de la persistance 
compulsive à l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante, en contrôlant pour le 
sexe. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(6, 162) = 2,826, 
p = 0,012) et explique 9,5 % de la variance (R 2aj = 0,061) de la persistance compulsive. 
À l'étape 1, le sexe explique 3,6 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés à la 
pratique enseignante ajoutent 5,9 à l'explication de la variance de la persistance 
compulsive. Dans le modèle final, le sexe (f3 = -0,186, p = 0,0 15, sr2 = 0,034) prédit 
négativement la persistance compulsive, les femmes présentant davantage de persistance 
compulsive que les hommes. Pour les facteurs liés à la pratique enseignante, seules les 
difficultés concernant la stabilité des conditions de travail (f3 = 0,172, p = 0,027, s? = 
0,028) prédisent significativement et positivement la persistance compulsive. Il semble 
que plus les enseignants rapportent des difficultés dans la stabilité de leurs conditions de 
travail, plus ils font preuve de persistance compulsive. Les autres difficultés perçues, soit 
la transmission des connaissances aux élèves ((3= 0,146, p = 0,071), l'évaluation des 
apprentissages (f3 = 0,019, p = 0,825), l'application de la réforme scolaire (f3 = -0,039, p 
= 0,661) et l'utilisation de nouvelles technologies (0 = 0,018,p= 0,816) ne prédisent pas 
significativement la persistance compulsive. 
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Persistance compulsive et facteurs liés au milieu de travail. La troisième 
analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante de la persistance 
compulsive à l'aide des facteurs liés au milieu de travail, en contrôlant pour le sexe. 
Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(5, 165) 3,380, p = 
0,006) et explique 9,3 % de la variance (R 2q,= 0,065) de la persistance compulsive. À 
l'étape 1, le sexe explique 2,8 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés au milieu 
de travail ajoutent 6,5 % à l'explication de la variance de la persistance compulsive. 
Dans le modèle final, le sexe (f3 = -0,204 p = 0,007, si-'= 0,041) prédit négativement la 
persistance compulsive (les femmes présentent davantage de persistance compulsive que 
les hommes). Pour les facteurs liés au milieu de travail, seules les difficultés concernant 
l'autonomie dans la réalisation des tâches (f3 = 0,180, p = 0,047, sr 2  0,022) prédisent 
significativement et positivement la persistance compulsive. Il semble que plus les 
enseignants rapportent des difficultés se rapportant à l'autonomie dans la réalisation des 
tâches, plus ils font preuve de persistance compulsive. Les autres difficultés perçues, soit 
la formation continue (f3 = 0,102, p = 0, 196), les infrastructures/règles de 
fonctionnement de l'école (f3 = 0,077, p = 0,366) et le feedback reçu dans l'exercice des 
fonctions professionnelles (f3 = -0,025, p = 0,783) ne prédisent pas de façon significative 
la persistance compulsive. 
Persistance compulsive et relations avec la direction d'école et relations avec 
les collègues de travail. La quatrième analyse de régression hiérarchique vise à prédire 
EÎÎM 
la composante de la persistance compulsive à l'aide des relations avec la direction 
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d'école et des relations avec les collègues de travail, en contrôlant pour le sexe. Pour 
cette composante, le modèle de régression est significatif (F(3, 85) = 3,798,p = 0,013) et 
explique 11,8 % de la variance (R2q = 0,087) de la persistance compulsive. À l'étape 1, 
le sexe explique 2,6 % de la variance et à l'étape 2, les relations avec la direction d'école 
et les relations avec les collègues de travail ajoutent 9,2 à l'explication de la variance 
de la persistance compulsive. Dans le modèle final, le sexe (t3 = -0,121, p = 0,242) ne 
prédit pas significativement la persistance compulsive. Pour les difficultés perçues, 
seules les relations avec la direction d'école (f3 = 0,291, p = 0,006, s? = 0,081) prédisent 
significativement la persistance compulsive et expliquent 8,1 % de la variance unique. Il 
semble que plus les enseignants rapportent des difficultés dans leurs relations avec la 
direction d'école, plus ils font preuve de persistance compulsive. Les relations avec les 
collègues de travail (f3 = -0,169, p = 0,111) ne prédisent pas significativement la 
persistance compulsive. 
Perception de négligence et facteurs liés à la pédagogie, facteurs liés à la 
pratique enseignante et relations avec la direction d'école et les collègues de travail. 
La première, la deuxième et la quatrième analyse de régression hiérarchique visent à 
prédire la composante de la perception de négligence à l'aide des facteurs liés à la 
pédagogie (F(5, 168) = 1,771, p = 0,121), des facteurs liés à la pratique enseignante 
(F(6, 164) = 0,920, p = 0,482), et des relations avec la direction d'école et des relations 
avec les collègues (F(3, 86) = 2,594,p = 0,058) en contrôlant pour le type de poste. Pour 
cia 
cette composante, les trois modèles de régression ne sont pas significatifs. 
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Perception de négligence et facteurs liés au milieu de travail. La troisième 
analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante de la perception de 
négligence à l'aide des facteurs liés au milieu de travail, en contrôlant pour le type de 
poste. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(5, 167) = 2,294, 
p = 0,048) et explique 6,4 % de la variance (R 2,,1 = 0,036) de la perception de négligence. 
À l'étape 1, le type de poste explique 0,8 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés 
au milieu de travail ajoutent 5,7 % à l'explication de la variance de la perception de 
négligence. Dans le modèle final, aucune variable ne prédit significativement la 
perception de négligence. La Figure 3 résume les liens significatifs pour les composantes 
du surengagement. 
Échelle globale du surengagement et facteurs liés à la pédagogie. La première 
analyse de régression hiérarchique vise à prédire l'échelle globale du surengagement à 
l'aide des facteurs liés à la pédagogie, en contrôlant pour le sexe. Pour cette composante, 
le modèle de régression est significatif (F(5, 164) = 2,749, p = 0,021) et explique 7,7 % 
de la variance (R - ,,j = 0,049) de l'échelle globale du surengagement. À l'étape 1, le sexe 
explique 1,0 % de la variance et à l'étape 2, les facteurs liés à la pédagogie ajoutent 
6,7 % de la variance de l'échelle globale du surengagement. Dans le modèle final, le 
sexe (p=-0,101, p = 0,185) ne prédit pas significativement l'échelle globale du 
surengagernent. Pour les facteurs liés à la pédagogie, seules les difficultés concernant le 
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Figure 3. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
les composantes du surengagement. 
soutien aux élèves en difficulté (0 = 0,225, p = 0,016, sr' = 0,033) prédisent de façon 
significative et positive l'échelle globale du surengagement et expliquent 3,3 % de la 
variance unique. Il semble que plus les enseignants rapportent des difficultés dans le 
soutien aux élèves en difficulté, plus ils font preuve de surengagement au travail. Les 
autres difficultés perçues, soit les relations avec les élèves (f3 = 0,063, p = 0,447), les 
relations avec les parents (f3 = 0,090, p = 0,295) et la gestion de classe/hétérogénéité des 
groupes (f3 = -0,063, p = 0,502) ne prédisent pas significativement l'échelle globale du 
surengagement. 
Échelle globale du surengageinent et facteurs lié à la pratique enseignante. La 
deuxième analyse de régression hiérarchique vise à prédire la composante de l'échelle 
globale du surengagement à l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante, en 
contrôlant pour le sexe. Le modèle de régression n'est pas significatif (F(6, 160) = 
1,448,p = 0,200). 
Échelle globale du surengageinent et facteurs liés au milieu de travail. La 
troisième analyse de régression hiérarchique vise à prédire l'échelle globale du 
surengagement à l'aide des facteurs liés au milieu de travail, en contrôlant pour le sexe. 
Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(5, 163) = 3,285, p = 
0,007) et explique 9,2 % de la variance (R 2 3= 0,064) de l'échelle globale du 
surengagement. À l'étape 1, le sexe explique 0,8 % de la variance et à l'étape 2, les 
facteurs liés au milieu de travail ajoutent 8,3 % de la variance de l'échelle globale du 
surengagement. Dans le modèle final, aucune variable ne prédit significativement 
l'échelle globale du surengagement. 
Échelle globale du surengagement et relations avec la direction d'école et 
relations avec les collègues de travail. La quatrième analyse de régression hiérarchique 
vise à prédire l'échelle globale du surengagement à l'aide des relations avec la direction 
d'école et des relations avec les collègues de travail, en contrôlant pour le sexe. Pour 
cette composante, le modèle de régression est significatif (F(3, 83) = 4,260,p = 0,008) et 
explique 13,3 % de la variance (R 2 = 0,102) de l'échelle globale du surengagernent. À 
l'étape 1, le sexe explique 0,3 % de la variance et à l'étape 2, les relations avec la 
direction d'école et les relations avec les collègues de travail ajoutent 13,0 % à 
l'explication de la variance de l'échelle globale du surengagement. Dans le modèle final, 
le sexe (0 = -0,016, p = 0,876) ne prédit pas significativement l'échelle globale du 
surengagernent. Pour les difficultés perçues, seules les relations avec la direction d'école 
(f3 = 0,371, p = 0,001, sr2 = 0,130) prédisent significativement et positivement l'échelle 
globale du surengagement en expliquant 13,0 % de la variance unique. Il semble que 
plus les enseignants rapportent des difficultés dans leurs relations avec la direction 
d'école, plus ils font preuve de surengagement. Les relations avec les collègues de 
travail (f3 = -0,097, p = 0,361) ne prédisent pas significativement l'échelle globale du 
surengagement. La Figure 4 résume les liens significatifs entre les facteurs contextuels 
dans la pratique enseignante et l'échelle globale du surengagement. 
Liens entre les difficultés perçues de la profession enseignante et le sous-
engagement 
Manque d'énergie et facteurs liés à la pédagogie. La première analyse de 
régression multiple vise à prédire la composante du manque d'énergie à l'aide des 
facteurs liés à la pédagogie. Pour cette composante, le modèle de régression est 
significatif (F(4, 167) = 5,148, p = 0,001) et explique 11,0% de la variance (R 2aj= 
0,088) du manque d'énergie. Toutefois, aucune des difficultés prisent individuellement 
ne prédit significativement le manque d'énergie. 
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Figure 4. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
l'échelle globale du surengagernent. 
Manque d'énergie et facteurs liés à la pratique enseignante. La deuxième 
analyse de régression multiple vise à prédire la composante du manque d'énergie à 
l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante. Pour cette composante, le modèle de 
régression est significatif (F(5, 163) = 5,592, p < 0,001) et explique 14,6 % de la 
variance (R 2 = 0,120) du manque d'énergie. Parmi les facteurs liés à la pratique 
enseignante, seules les difficultés concernant l'évaluation des apprentissages chez les 
élèves (0 = 0,185, p = 0,030, sr 2  0,025) prédisent significativement et positivement le 
manque d'énergie. Ainsi, plus les enseignants rapportent des difficultés dans 
l'évaluation des apprentissages chez les élèves, plus ils manquent d'énergie. Les autres 
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difficultés perçues, soit la transmission des connaissances aux élèves (f3 = 0,085 p = 
0,274), la stabilité des conditions de travail (f3 = 0,110, p = 0, 140), l'application de la 
réforme scolaire (f3 = 0,129, p = 0,133) et l'utilisation de nouvelles technologies (f3 = 
0,101, p = 0,179) ne prédisent pas significativement le manque d'énergie. 
Manque d'énergie et facteurs liés au milieu de travail. La troisième analyse de 
régression multiple vise à prédire la composante du manque d'énergie à l'aide des 
facteurs liés au milieu de travail. Pour cette composante, le modèle de régression est 
significatif (F(4, 166) = 7,434, p < 0,001) et explique 15,2 % de la variance (R2a1 = 
0,131) du manque d'énergie. Parmi les difficultés liées aux facteurs liés au milieu de 
travail, les infrastructures/règles de fonctionnement de l'école (f3 = 0,197, p = 0,017, sr 
= 0,030) et l'autonomie dans la réalisation des tâches (f3 = 0,240, p = 0,006, sr2 = 0,040) 
prédisent significativement et positivement le manque d'énergie. Ainsi, plus les 
enseignants rapportent des difficultés dans les infrastructures/règles de fonctionnement 
de l'école et quant à l'autonomie dans la réalisation des tâches, plus ils manquent 
d'énergie. La formation continue (f3 = 0,054, p = 0,473) et le feedback reçu dans 
l'exercice des fonctions professionnelles (f3 = 0,009, p = 0,914) ne prédisent pas 
significativement le manque d'énergie. 
Manque d'énergie et relations avec la direction d'école et relations avec les 
collègues de travail. La quatrième analyse de régression multiple vise à prédire la 
composante du manque d'énergie à l'aide des relations avec la direction d'école et des 
relations avec les collègues de travail. Pour cette composante, le modèle de régression 
est significatif (F(2, 85) = 7,732, p = 0,001) et explique 15,4 % de la variance (R2aj  
0,134) du manque d'énergie. Les difficultés concernant les relations avec la direction 
d'école (f3 = 0,356, p = 0,00 1, sr2 = 0,123) prédisent significativement et positivement le 
manque d'énergie et expliquent 12,3 % de la variance unique. Plus les enseignants 
rapportent des difficultés dans leurs relations avec la direction d'école, plus ils manquent 
d'énergie. Les relations avec les collègues de travail (f3 = 0,111, p = 0,277) ne prédisent 
pas significativement le manque d'énergie. La Figure 5 résume les liens significatifs 
entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et le manque d'énergie. 
Manque d'intérêt et facteurs liés à la pédagogie. La première analyse de 
régression multiple vise à prédire la composante du manque d'intérêt à l'aide des 
facteurs liés à la pédagogie. Pour cette composante, le modèle de régression est 
significatif (F(4, 166) = 5,974, p < 0,001) et explique 12,6 % de la variance (R2aj = 
0,105) du manque d'intérêt. Parmi les facteurs liés à la pédagogie, les difficultés liées 
aux relations avec les élèves (f3 = 0,175, p = 0,032, sr2 = 0,025) et aux relations avec les 
parents d'élèves (p = 0,199, p = 0,018, sr2 = 0,030) prédisent significativement et 
positivement le manque d'intérêt. Il semble que plus les enseignants rapportent des 
difficultés dans leurs relations avec les élèves et les parents d'élèves, plus ils font preuve 
d'un manque d'intérêt envers leur profession. La gestion de classe/hétérogénéité des 
groupes (f3 = 0,023, p = 0,803) et le soutien aux élèves en difficulté (f3 = -0,075, p = 
0,403) ne prédisent pas significativement le manque d'intérêt. 
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Figure 5. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
le manque d'énergie (composante du sous-engagement). 
Manque d'intérêt et facteurs liés à la pratique enseignante. La deuxième 
analyse de régression multiple vise à prédire la composante du manque d'intérêt à l'aide 
des facteurs liés à la pratique enseignante. Pour cette composante, le modèle de 
régression est significatif (F(5, 162) = 5,205, p < 0,001) et explique 13,8 % de la 
variance (R 2a1 = 0,112) du manque d'intérêt. Plus précisément, les difficultés concernant 
l'évaluation des apprentissages chez les élèves (f3 = 0,170, p = 0,047, si-" = 0,021) et la 
stabilité des conditions de travail (f3 = 0,162, p = 0,032, sr2 = 0,025) prédisent 
significativement et positivement le manque d'intérêt. En effet, plus les enseignants 
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rapportent des difficultés dans l'évaluation des apprentissages chez les élèves et dans la 
stabilité des conditions de travail, plus ils font preuve d'un manque d'intérêt envers leur 
profession. La transmission des connaissances aux élèves (f3 = 0,107 p = 0,171), 
l'application de la réforme scolaire (f3 = 0,113, p = 0,188) et l'utilisation de nouvelles 
technologies (f3 = 0,030, p = 0,693) ne prédisent pas significativement le manque 
d'intérêt. 
Manque d'intérêt et facteurs liés au milieu de travail. La troisième analyse de 
régression multiple vise à prédire la composante du manque d'intérêt à l'aide des 
facteurs liés au milieu de travail. Pour cette composante, le modèle de régression est 
significatif (F(4, 165)= 8,328,p <0,001) et explique 16,8 % de la variance (R2aj  0,148) 
du manque d'intérêt. Pour les facteurs liés au milieu de travail, seules les difficultés liées 
à l'autonomie dans la réalisation des tâches (f3 = 0,254, p = 0,003, sr2 = 0,045) prédisent 
significativement et positivement le manque d'intérêt. Il semble que plus les enseignants 
rapportent des difficultés quant à l'autonomie dans la réalisation des tâches, plus ils font 
preuve d'un manque d'intérêt. Les autres difficultés, soit la formation continue (f3 = 
0,125, p = 0,098), les infrastructures/règles de fonctionnement de l'école (f3 = 0,090, p 
0,274) et le feedback reçu dans l'exercice des fonctions professionnelles (f3 = 0,083, p = 
0,340) ne prédisent pas significativement le manque d'intérêt. 
Manque d'intérêt et relations avec la direction d'école et relations avec les 
collègues de travail. La quatrième analyse de régression multiple vise à prédire la 
composante du manque d'intérêt à l'aide des relations avec la direction d'école et des 
relations avec les collègues de travail. Pour cette composante, le modèle de régression 
est significatif (F(2, 84) = 3,550, p = 0,033) et explique 7,8 % de la variance (R 2aj  
0,056) du manque d'intérêt. Plus précisément, les difficultés concernant les relations 
avec la direction d'école (p = 0,285, p = 0,009, sr' = 0,077) prédisent significativement 
et positivement le manque d'intérêt et expliquent 7,7 % de la variance unique. Plus les 
enseignants rapportent des difficultés dans leurs relations avec la direction d'école, plus 
ils font preuve d'un manque d'intérêt. Les relations avec les collègues de travail (13 = - 
0,085, p = 0,432) ne prédisent pas significativement le manque d'intérêt. La Figure 6 
résume les liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante 
et le manque d'intérêt. 
Envahissement face aux aspects négatifs et facteurs liés à la pédagogie. La 
première analyse de régression multiple vise à prédire la composante de l'envahissement 
face aux aspects négatifs à l'aide des facteurs liés à la pédagogie. Pour cette composante, 
le modèle de régression est significatif (F(4, 169) = 7,495,p <0,001) et explique 15,1 % 
de la variance (R 2 1 = 0,131) de l'envahissement face aux aspects négatifs. Parmi les 
facteurs liés à la pédagogie, les difficultés concernant les relations avec les élèves 
(p=0,174, p = 0,028, sr2 = 0,025) prédisent significativement et positivement 
l'envahissement face aux aspects négatifs. Il semble que plus les enseignants rapportent 
de difficultés dans leurs relations avec les élèves, plus ils font preuve d'un 
envahissement face aux aspects négatifs. Les difficultés quant au soutien aux élèves en 
difficulté (p = 0,219, p = 0,012, si-2 = 0,032) prédisent aussi significativement et 
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Figure 6. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
le manque d'intérêt (composante du sous-engagement). 
positivement l'envahissement face aux aspects négatifs: plus les enseignants rapportent 
des difficultés dans le soutien aux élèves en difficulté, plus ils font preuve d'un 
envahissement face aux aspects négatifs. La gestion de classe/hétérogénéité des groupes 
(f3 = 0,064, p = 0,474) et les relations avec les parents d'élèves (f3 = 0,082, p = 0,308) ne 
prédisent pas significativement cette composante. 
Envahissement face aux aspects négatifs et facteurs liés à la pratique 
enseignante. La deuxième analyse de régression multiple vise à prédire la composante 
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de l'envahissement face aux aspects négatifs à l'aide des facteurs liés à la pratique 
enseignante. Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(5,165) = 
5,173, p  <0,001) et explique 13,6 % de la variance (R2aj = 0,109) de l'envahissement 
face aux aspects négatifs. Plus précisément, les difficultés concernant l'application de la 
réforme scolaire (f3 = 0,234, p = 0,007, sr" = 0,040) et la stabilité des conditions de 
travail (0 = 0,186, p = 0,013, sr2 = 0,033) prédisent significativement et positivement 
l'envahissement face aux aspects négatifs. Il semble que plus les enseignants rapportent 
des difficultés dans l'application de la réforme scolaire et dans la stabilité des conditions 
de travail, plus ils font preuve d'un envahissement face aux aspects négatifs. La 
transmission des connaissances aux élèves (f3 = 0,113, p = 0,147), l'évaluation des 
apprentissages chez les élèves (f3 = 0,007, p = 0,935) et l'utilisation de nouvelles 
technologies (f3 = 0,014, p = 0,852) ne prédisent pas significativement cette composante. 
Envahissement face aux aspects négatifs et facteurs liés au milieu de travail. 
La troisième analyse de régression multiple vise à prédire la composante de 
l'envahissement face aux aspects négatifs à l'aide des facteurs liés au milieu de travail. 
Pour cette composante, le modèle de régression est significatif (F(4, 168) = 10,159, p < 
0,001) et explique 19,5 % de la variance (R 2 1 = 0,176) de l'envahissement face aux 
aspects négatifs. Parmi les facteurs liés au milieu de travail, les difficultés liées à 
l'autonomie dans la réalisation des tâches (0 = 0,259, p = 0,002, sr2 = 0,046) et à la 
formation continue (f3 = 0,153, p = 0,037, si-2 = 0,02 1) prédisent significativement et 
positivement l'envahissement face aux aspects négatifs. Il semble que plus les 
WŒ 
enseignants rapportent des difficultés quant à l'autonomie dans la réalisation des tâches 
et dans la formation continue, plus ils font preuve d'un envahissement face aux aspects 
négatifs. Les autres difficultés, soit les infrastructures/règles de fonctionnement de 
l'école (P = 0,131, p = 0,101) et le feedback reçu dans l'exercice des fonctions 
professionnelles (13 = 0,060, p = 0,478) ne prédisent pas significativement cette 
composante 
Envahissement face aux aspects négatifs et relations avec la direction d'école 
et relations avec les collègues de travail. La quatrième analyse de régression multiple 
vise à prédire la composante de l'envahissement face aux aspects négatifs à l'aide des 
relations avec la direction d'école et des relations avec les collègues de travail. Pour 
cette composante, le modèle de régression est significatif (F(2, 87) = 10,076, p  <0,001) 
et explique 18,8 % de la variance (R 2 = 0,169) de l'envahissement face aux aspects 
négatifs. Les difficultés concernant les relations avec la direction d'école (13 = 0,442, p < 
0,00 1, sr2 = 0,188) prédisent significativement et positivement l'envahissement face aux 
aspects négatifs et expliquent 18,8 % de la variance unique. Ainsi, plus les enseignants 
rapportent des difficultés dans leurs relations avec la direction d'école, plus ils font 
preuve d'un envahissement face aux aspects négatifs. Les relations avec les collègues de 
travail (0 = -0,084, p = 0,398) ne prédisent pas significativement cette composante. La 
Figure 7 résume les liens significatifs entre facteurs contextuels dans la pratique 
enseignante et l'envahissement face aux aspects négatifs. 
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Figure 7. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
l'envahissement face aux aspects négatifs (composante du sous-engagement). 
Échelle globale du sous-engagement et facteurs liés à la pédagogie. La 
première analyse de régression multiple vise à prédire l'échelle globale du sous-
engagement à l'aide des facteurs liés à la pédagogie. Pour cette composante, le modèle 
de régression est significatif (F(4, 165) = 8,148, p < 0,001) et explique 16,5 % de la 
variance (R 2a1 = 0,145) de l'échelle globale du sous-engagement. Plus précisément, les 
difficultés concernant les relations avec les élèves (13 = 0,172, p = 0,030, st-2  = 0,024) et 
le soutien aux élèves en difficulté (13 = 0,189, p = 0,031, sr' = 0,024) prédisent 
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significativement et positivement l'échelle globale du sous-engagement. Il semble que 
plus les enseignants rapportent de difficultés dans leurs relations avec les élèves et dans 
le soutien aux élèves en difficulté, plus ils se perçoivent comme étant sous-engagés. La 
gestion de classe/hétérogénéité des groupes (J3 = 0,062, p = 0,486) et les relations avec 
les parents d'élèves (p = 0,142, p = 0,082) ne prédisent pas significativement l'échelle 
globale du sous-engagement. 
Échelle globale du sous-engagement et facteurs liés à la pratique enseignante. 
La deuxième analyse de régression multiple vise à prédire l'échelle globale du sous-
engagement à l'aide des facteurs liés à la pratique enseignante. Pour cette composante, le 
modèle de régression est significatif (F(5,161) = 7,208,p < 0,001) et explique 18,3 % de 
la variance (R 2aj = 0,158) de l'échelle globale du sous-engagement. Plus spécifiquement, 
les difficultés concernant l'application de la réforme scolaire (f3 = 0,211, p = 0,0 13, sr2 = 
0,032) et la stabilité des conditions de travail (f3 = 0,181,p = 0,015, si-'= 0,031) prédisent 
significativement et positivement l'échelle globale du sous-engagement. Il semble que 
plus les enseignants rapportent des difficultés dans l'application de la réforme scolaire et 
dans la stabilité des conditions de travail, plus ils se disent sous-engagés. La 
transmission des connaissances aux élèves (f3 = 0,126, p = 0,099), l'évaluation des 
apprentissages chez les élèves (f3 = 0,112, p = 0,180) et l'utilisation de nouvelles 




Échelle globale du sous-engagement et facteurs liés au milieu de travail . La 
troisième analyse de régression multiple vise à prédire l'échelle globale du sous-
engagement à l'aide des facteurs liés au milieu de travail. Pour cette composante, le 
modèle de régression est significatif (F(4, 164) = 11,839, p  <0,001) et explique 22,4 % 
de la variance (R 2 = 0,205) de l'échelle globale du sous-engagement. Parmi les facteurs 
liés au milieu de travail, les difficultés liées à l'autonomie dans la réalisation des tâches 
(13 = 0,288, p = 0,001, s? = 0,057) et aux infrastructures/règles de fonctionnement de 
l'école (13 = 0,159, p = 0,048, sr2 = 0,019) prédisent significativement et positivement 
l'échelle globale du sous-engagement. Plus les enseignants rapportent des difficultés 
quant à l'autonomie dans la réalisation des tâches et dans les infrastructures/règles de 
fonctionnement de l'école, plus ils se disent sous-engagés. La formation continue (13 = 
0,134, p = 0,068) et le feedback reçu dans l'exercice des fonctions professionnelles (f3 
0,056, p = 0,505) ne prédisent pas significativement l'échelle globale du sous-
engagement. 
Échelle globale du sous-engagement et relations avec la direction d'école et 
relations avec les collègues de travail. La quatrième analyse de régression multiple vise 
à prédire l'échelle globale du sous-engagement à l'aide des relations avec la direction 
d'école et des relations avec les collègues de travail. Pour cette composante, le modèle 
de régression est significatif (F(2,83) = 11,057, p < 0,001) et explique 21,0 % de la 
variance (R 203 = 0,191) de l'échelle globale du sous-engagement. Les difficultés quant 
aux relations avec la direction d'école (f3 = 0,460, p < 0,001, S7' = 0,203) prédisent 
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significativement et positivement l'échelle globale du sous-engagement et expliquent à 
elles seules 20,3 % de la variance unique. Plus les enseignants rapportent des difficultés 
dans leurs relations avec la direction d'école, plus ils s'estiment sous-engagés. Les 
relations avec les collègues de travail (f3 = -0,006, p = 0,953) ne prédisent pas 
significativement l'échelle globale du sous-engagement. La Figure 8 résume les liens 
significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et l'échelle 
globale du sous-engagement. 
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Figure 8. Liens significatifs entre les facteurs contextuels dans la pratique enseignante et 
l'échelle globale du sous-engagement. 
Discussion 
Dans cette section, les principaux résultats sont discutés en regard des hypothèses 
de départ et des écrits théoriques existants sur le sujet. Ensuite, les retombées 
scientifiques et cliniques de l'étude sont abordées. Finalement, les forces et limites de 
l'étude sont présentées et des pistes de réflexion sur des recherches futures sont 
proposées. 
Discussion des résultats 
La présente étude visait à répondre à deux objectifs principaux. Le premier 
objectif était de mesurer le degré de difficulté que représentent aux yeux d'enseignants 
du primaire au Québec 15 facteurs contextuels liés à leur profession, afin de dégager 
ceux qui semblent les plus problématiques. La première section présente un rappel des 
principaux résultats obtenus à cet effet ainsi que les écrits théoriques s'y rattachant. Le 
deuxième objectif de l'étude était d'évaluer la valeur prédictive des 15 facteurs 
contextuels sur trois modes d'engagement professionnel (engagement optimal, 
surengagement, sous-engagement) et leurs composantes respectives. De façon générale, 
il était attendu que l'engagement optimal et ses composantes soient inversement prédits 
par certaines difficultés rencontrées dans la pratique enseignante, alors que les deux 
autres modes d'engagement et leurs composantes soient positivement prédits par 
certaines d'entre elles. Dans la deuxième section, les principaux résultats sont présentés 
100 
en regard de ces hypothèses et de la documentation théorique existante, puis des pistes 
de réflexion à ce sujet sont proposées. 
Objectif 1: Facteurs contextuels les plus problématiques 
En ce qui concerne le degré de difficulté rapporté par les enseignants pour les 
divers facteurs contextuels à l'étude, les résultats suggèrent que chacun d'entre eux est 
effectivement présent au sein du contexte scolaire québécois et jusqu'à un certain point 
vécu de façon problématique par certains enseignants. Toutefois, les difficultés perçues 
demeurent relativement marginales pour des facteurs tels que les relations avec les 
élèves, les relations avec les collègues, l'autonomie dans la réalisation des tâches et les 
infrastructures et règles de fonctionnement de l'école. En contrepartie, quelques autres 
facteurs ressortent comme des incontournables de la réalité professionnelle actuelle des 
enseignants, affectant une grande majorité des participants de l'étude, soit le soutien aux 
élèves en difficulté, la gestion de classe/hétérogénéité des groupes, la stabilité des 
conditions de travail, l'application de la réforme scolaire et les relations avec la direction 
d'école. On a pu remarquer, dans la section des résultats, que ces facteurs ont en 
commun de répondre à trois critères qui permettent de croire en leur importance 
particulière au sein du contexte scolaire soit, 1) avoir une moyenne, arrondie au nombre 
entier le plus près, atteignant au moins le milieu de l'échelle de réponse (4 sur une 
échelle de 8), 2) comporter plus du tiers des répondants l'évaluant comme très 
problématique (score fourni entre 5 et 8 sur l'échelle de réponse) et 3) comporter au 
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moins 10 % de répondants l'évaluant comme extrêmement problématique (score 
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maximal fourni sur l'échelle de réponse). Les prochaines sections s'attardent plus 
particulièrement à ces derniers facteurs. 
Soutien aux élèves en difficulté. D'abord, le facteur contextuel du soutien aux 
élèves en difficulté semble au coeur des préoccupations des enseignants, étant vécu 
comme très problématique par près de huit enseignants sur dix et extrêmement 
problématique par un peu plus de quatre enseignants sur dix. Ces résultats laissent croire 
que de soutenir les élèves en difficulté consiste en une tâche lourde et ardue pour les 
enseignants et que ceux-ci semblent démunis et n'être pas assez outillés pour faire face à 
cette réalité quotidienne. Plusieurs écrits théoriques soutiennent les présents résultats en 
plaçant le soutien aux élèves en difficulté comme une réelle problématique dans la 
profession enseignante (Gouvernement du Québec, 2001, 2006; Monfroy, 2002; Nadeau, 
2010). Certaines études expliquent ces difficultés par l'impuissance ressentie par les 
enseignants devant l'intégration des élèves handicapés, en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage dans les classes régulières, ainsi que devant l'adaptation nécessaire de 
leur enseignement aux besoins particuliers de chacun de ces élèves (Gouvernement du 
Québec, 2001, 2006). Une autre étude menée en France chez plus d'une trentaine 
d'enseignants du primaire évoque aussi l'impuissance des enseignants (à agir, à trouver 
des solutions) devant ces élèves ainsi que leurs préoccupations dans le registre du 
manque d'outils, de compétences et de formation (Monfroy, 2002). Il est donc plausible 
de croire que le soutien aux élèves en difficulté demande nécessairement aux 
càe 
enseignants plus de temps au quotidien, qu'il nécessite des compétences variées pour 
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comprendre et intervenir en lien avec les multiples problématiques éprouvées par ces 
élèves et qu'il suppose une prise en charge plus individualisée pour permettre à l'élève 
de progresser et de réussir comme les autres élèves du groupe. Quoi qu'il en soit, il 
semble que le soutien de ces élèves occupe une place centrale parmi les différents 
facteurs contextuels qui préoccupent les enseignants du primaire dans l'exercice de leur 
profession et qu'il représente une priorité sur laquelle il est souhaitable de se pencher 
pour la gestion des écoles et l'élaboration des politiques scolaires, afin d'offrir aux 
enseignants un soutien ou des conditions facilitantes à cet égard. 
Gestion de classe/hétérogénéité des groupes. Ensuite, la gestion de classe, 
incluant l'hétérogénéité des groupes, est aussi une difficulté qui apparaît centrale aux 
yeux des enseignants de l'étude. En effet, près de sept enseignants sur dix ont affirmé 
considérer ce facteur comme très problématique dans leur pratique enseignante. Puisque 
ce facteur constitue une tâche quotidienne et omniprésente pour l'enseignant dans 
l'exercice de ses fonctions, il est évident que d'y éprouver plusieurs difficultés peut 
affecter grandement son vécu professionnel. Ces résultats vont dans le sens des études 
de Houlfort et Sauvé (2010) et de Kyriacou (2001) qui placent la gestion de classe parmi 
les plus importants facteurs de stress chez l'enseignant. Selon Houlfort et Sauvé (2010), 
les enseignants considèrent problématique la discipline des élèves, le manque de 
motivation de certains d'entre eux, le manque de respect face à l'autorité ainsi que la 
gestion de certains comportements immatures. Selon les mêmes auteurs, plus les 
enseignants éprouvent des problèmes au niveau de la gestion de classe, plus ils 
perçoivent leur charge de travail comme étant élevée et plus ils risquent de souffrir 
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d'épuisement professionnel. Dans son étude auprès 26 enseignants du primaire et du 
secondaire, Sauvé (2012) rapporte que la gestion de classe est le facteur explicatif le plus 
important en lien avec l'abandon de la profession les enseignants affirment passer trop 
de temps à faire de la discipline par rapport au temps d'enseignement et manquer de 
soutien de la part de l'administration à ce niveau. En plus de toucher l'enseignant, la 
gestion de classe touche aussi la réussite des élèves, ce qui mérite d'autant plus de 
s'attarder à cette problématique. Or, certaines pratiques de gestion de classe 
favoriseraient la réussite scolaire et le bien-être des élèves (p. ex., féliciter ou encourager 
l'élève, adapter le rythme de l'enseignement au niveau des élèves) alors que d'autres 
pourraient nuire à leur réussite et au bon fonctionnement de la classe (p. ex., rétroactions 
correctives apparaissant davantage comme des critiques personnelles, imposition d'un 
rythme d'apprentissage rapide) (Martineau & Gauthier, 1999). De plus, l'hétérogénéité 
des groupes, touchant directement la gestion de classe au quotidien, demande à 
l'enseignant de développer de nouvelles compétences afin de gérer la diversité de son 
groupe et ainsi y favoriser la cohésion sociale (Gouvernement du Québec, 2001). Il est 
possible de croire que le développement de ces compétences particulières, en plus des 
problèmes de discipline quotidiens, puisse alourdir la tâche de l'enseignant et rendre 
ainsi plus difficile la gestion de sa classe et son bon fonctionnement. Il est à noter qu'un 
important chevauchement est susceptible d'exister entre les difficultés se rapportant à la 
gestion de classe et à l'hétérogénéité des groupes et celles éprouvées par les enseignants 
dans le soutien aux élèves en difficulté. En effet, des auteurs rapportent que plusieurs 
éléments peuvent rendre la gestion de classe difficile, dont l'augmentation des élèves 
rmig 
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agressifs et hostiles, parfois doublés de problèmes graves d'apprentissage (Nault & 
Fijalkow, 1999). Puisque le soutien aux élèves en difficulté est probablement partie 
intégrante de la gestion de classe et de l'hétérogénéité des groupes au quotidien, il 
devient donc difficile de déterminer si c'est ce facteur qui est vécu problématique par les 
enseignants ou d'autres éléments liés à la gestion de classe comme le nombre d'élèves 
par classe ou les différences culturelles au sein du groupe, par exemple. En somme, il est 
important de reconnaître que ces facteurs ne sont pas indissociables et qu'effectivement, 
le soutien aux élèves en difficulté peut rendre encore plus problématique la gestion de 
classe pour les enseignants. Toutefois, la documentation consultée sur ce dernier facteur 
le plaçant comme une réelle problématique au sein de la profession justifie le choix de le 
différencier du soutien aux élèves en difficulté. De plus, les résultats quant aux liens 
entre ces deux facteurs et l'engagement professionnel diffèrent, ce qui confirme aussi la 
pertinence de les traiter séparément. 
Évaluation des apprentissages. Le facteur d'évaluation des apprentissages est 
vécu comme très problématique par 61,8 % des répondants. Ce résultat est congruent 
avec le bilan du programme de la formation québécoise de l'enseignement au niveau 
primaire effectué en 2006 (Gouvernement du Québec, 2006), rapportant que les 
enseignants indiquent être peu à l'aise avec les différents critères d'évaluation 
préconisés dans l'exercice de leurs fonctions. Dans ce même bilan, l'évaluation des 
compétences des élèves ressort comme l'un des deux thèmes prioritaires parmi les 
MÎM 
besoins de formation exprimés par les enseignants. La présente recherche indique que 
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cette réalité est toujours actuelle et qu'elle mérite l'attention des instances concernées. À 
cet effet, les difficultés spécifiques des enseignants gagneraient à être mieux connues et 
comprises afin d'orienter les mesures à prendre pour limiter les préoccupations liées à 
cet aspect de la tache. 
Application de la réforme scolaire. Les études antérieures (Gouvernement du 
Québec, 2003, 2006; Houlfort & Sauvé, 2010) plaçant l'application de la réforme 
scolaire comme un facteur problématique pour les enseignants s'accordent avec les 
résultats de la présente étude, où près de la moitié des répondants (48,4 %) considèrent 
ce facteur comme très problématique. La réforme de l'éducation (Gouvernement du 
Québec, 1997), déjà en place depuis plus d'une quinzaine d'années, semble toujours 
poser problème à certains égards chez une grande partie des enseignants. Puisque la 
réforme a entraîné de vastes changements au sein du système scolaire, autant au niveau 
des pratiques d'évaluation, que des modes d'apprentissage et des règles de sanction des 
études (Gouvernement du Québec, 1997), il est possible que ceux-ci ne soient toujours 
pas bien compris par les enseignants et bien intégrés au niveau de la profession. Ainsi, 
les aspects caractéristiques de la réforme qui apparaissent les plus problématiques 
mériteraient d'être identifiés pour orienter les ajustements à apporter ou le soutien à 
mettre en place auprès des enseignants. 
Stabilité des conditions de travail. La stabilité des conditions de travail semble 
effl- 
aussi un facteur problématique au sein de la profession enseignante, 44,1% considérant 
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ce facteur très problématique et près de 20 % des enseignants le considérant comme 
extrêmement problématique. D'autres études abondent dans le même sens. Sauvé (2010) 
place la précarité de l'emploi parmi les principales raisons expliquant l'attrition des 
enseignants québécois. Dans son étude qualitative sur l'attrition des enseignants 
québécois, l'auteur explique que l'absence de sécurité d'emploi amène, entre autres, 
plusieurs enseignants à hésiter de refuser des tâches supplémentaires et à effectuer un 
surplus de travail sans être rémunérés, afin de ne pas compromettre la continuité de leur 
carrière. L'auteur met de l'avant le fait que c'est l'instabilité et l'insécurité financière 
découlant de la précarité de l'emploi qui sont vécues le plus difficilement par les 
enseignants. De plus, dans leur étude qualitative auprès de 7 enseignants québécois du 
secondaire, Gingras et Mukamurera (2008) rapportent eux aussi que les conditions de 
travail précaires sont problématiques, celles-ci venant alourdir et ralentir le processus 
d'insertion professionnelle des débutants. Tous les participants de leur étude rapportent 
des insatisfactions et incertitudes face à l'instabilité du contexte pédagogique. Ces 
résultats forcent à se questionner sur les mesures qui favoriseraient une plus grande 
stabilité des conditions de travail chez les enseignants, ou à tout le moins sur des 
mesures de soutien qui faciliteraient le vécu des enseignants, souvent débutants, qui sont 
exposés aux conditions précaires susceptibles d'avoir une incidence sur l'abandon de la 
profession. 
mïa 
Relations avec la direction d'école. Finalement, les résultats quant aux relations 
avec la direction d'école méritent aussi qu'on s'y attarde puisque 42,9 % des répondants 
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les considèrent très problématiques dans le cadre de leur travail. Les travaux d'Houlfort 
et Sauvé (2010) et de Royer, Loiselle, Dussault, Cossette, & Deaudelin (2001) 
corroborent ce résultat en plaçant les relations avec la direction d'école comme un des 
principaux facteurs de stress dans la profession enseignante. Ceux-ci nomment entre 
autres la pression exercée par la direction sur les enseignants, le manque de soutien, le 
manque de liberté et un style de gestion non approprié comme exemples de ce facteur de 
stress. Si l'on considère qu'un des rôles joué par la direction d'école auprès des 
enseignants est de les soutenir dans leur travail au quotidien, il apparaît légitime de se 
questionner sur l'impact, pour les enseignants, d'entretenir des relations insatisfaisantes 
avec leur supérieur immédiat. Sur qui peuvent s'appuyer ces enseignants lorsqu'ils 
éprouvent des difficultés liées à d'autres facteurs, comme la gestion de classe ou les 
relations avec les parents? L'impact de ces relations difficiles est possiblement assez 
grand puisque, si le soutien de la part de la direction aux enseignants est diminué ou 
inexistant, les autres difficultés risquent de perdurer ou de s'intensifier. Les 
insatisfactions particulières des enseignants quant à leur direction d'école mériteraient 
donc d'être clarifiées tout comme la perception des directeurs par rapport à ces relations, 
afin de cibler les éléments problématiques à travailler de part et d'autre. 
Il est à noter que, pour l'ensemble des facteurs tout juste abordés, la recherche 
source (Brault-Labbé, 2013) dans laquelle s'inscrit la présente thèse comporte un volet 
qualitatif qui offrira des précisions complémentaires quant au contenu spécifique des 
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difficultés vécues par les enseignants en lien avec chaque thème. Celles-ci pourront être 
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comparées à ce que suggère la documentation existante et des pistes de mesure à mettre 
en place pourront ainsi être dégagées. 
Objectif 2 : Valeur prédictive des facteurs contextuels sur l'engagement 
professionnel 
Cette portion de la discussion se divise en quatre sections. D'abord, les résultats 
obtenus en regard de la valeur prédictive des facteurs contextuels sur l'engagement 
professionnel seront discutés séparément pour les trois modes d'engagement, soit 
l'engagement optimal, le surengagement et le sous-engagement. À cet effet, étant donné 
le très grand nombre de résultats obtenus, la discussion portera plus particulièrement sur 
ceux qui ressortent comme les plus importants, soit parce qu'ils corroborent des écrits 
existants et jettent un éclairage sur des pistes particulièrement importantes de soutien à 
offrir aux enseignants, ou parce qu'ils présentent un caractère innovateur ou inattendu. 
Ensuite, une section sur les facteurs contextuels qui prédisent le plus de variables dites 
dépendantes (modes d'engagement professionnel et leurs composantes respectives) sera 
présentée. 
Engagement optimal. Six facteurs contextuels sur quinze ont une valeur 
prédictive négative vis-à-vis l'engagement optimal ou ses composantes (auxquels 
s'ajoute un facteur prédisant positivement une des composantes de l'engagement), 
totalisant treize liens significatifs, ce qui appuie partiellement l'hypothèse de départ. 
cîîîm 
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Dans un premier temps, l'échelle globale d'engagement optimal est prédite 
négativement par six facteurs contextuels sur quinze, soit les difficultés se rapportant 
aux relations avec les élèves, à l'application de la réforme scolaire, à la stabilité des 
conditions de travail, aux infrastructures et règles de fonctionnement de l'école, à 
l'autonomie dans la réalisation des tâches et aux relations avec la direction d'école. 
Ainsi, pour tous ces facteurs contextuels, plus l'enseignant y éprouve des difficultés, 
moins il serait porté à s'engager de façon optimale dans son travail. Pour la majorité de 
ces facteurs, les résultats sont congruents avec les études antérieures s'étant penchées sur 
le contexte scolaire en lien avec l'engagement des enseignants. D'abord, Day et al. 
(2005) soutiennent que les relations avec les élèves constituent un facteur contextuel 
- important à considérer pour encourager et maintenir l'engagement de l'enseignant. 
Rappelons que ce facteur est d'autant plus important puisqu'une relation de qualité 
enseignant-élève a non seulement un impact positif sur l'engagement de l'enseignant, 
mais aussi sur le comportement et la réussite de l'élève, comme révèlent les études de 
Rousseau, Deslandes et Fournier (2009) et de Galant, Philippot et Frenay (2006). 
Ensuite, Day et al. (2005) rapportent que les facteurs contextuels liés aux infrastructures 
et au fonctionnement du système sont les plus susceptible de diminuer l'engagement des 
enseignants et, dans le même sens, Duschesne et Savoie-Zajc (2005) statuent que le fait 
d'être confronté à des obstacles émanant du fonctionnement de l'organisation scolaire 
peuvent dissuader l'enseignant de s'engager dans son travail. En ce qui a trait à 
l'autonomie dans la réalisation des tâches, les travaux de Rosentholz et Simpson (1990) 
et ceux de Hausman et Goldring (2001) corroborent la valeur prédictive positive de ce 
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facteur respectivement sur l'engagement au travail et sur l'engagement des enseignants. 
Pour ce qui est des relations avec la direction d'école, Rosenthioz et Simpson (l 990) ont 
aussi montré dans leur étude sa valeur prédictive sur l'engagement au travail des 
enseignants. Duschesne et Savoie-Zajc (2005) abondent aussi dans le même sens: le 
soutien de la direction d'école constitue un des facteurs les plus favorables à 
l'engagement professionnel des enseignants. Toutefois, plusieurs études soutiennent que 
l'application de la réforme scolaire (Gouvernement du Québec, 2003, 2006; Houlfort & 
Sauvé, 2010) et la stabilité des conditions de travail (Gingras & Mukamurera, 2008; 
Gouvernement du Québec, 2003; Martineau & Presseau, 2003; Portelance & Martineau, 
2007), sont des facteurs vécus difficilement par les enseignants québécois sans toutefois 
s'être intéressées au lien avec l'engagement professionnel des enseignants. La présente 
étude apporte donc un nouveau regard à cet effet: s'intéresser de plus près aux 
difficultés quant à l'application de la réforme scolaire et la stabilité des conditions de 
travail pourrait permettre de mettre en place des mesures afin de soutenir l'engagement 
professionnel des enseignants. 
Il est étonnant de remarquer que seulement un peu plus du tiers des facteurs 
recensés dans le cadre de cette recherche prédisent de façon positive l'échelle globale 
d'engagement optimal. En effet, la présente étude ne corrobore pas les liens déjà établis 
dans la documentation entre l'engagement professionnel et le feedback reçu (Day et al., 
2005; Louis, 1998; Rosenthloz & Simpson, 1990), les relations avec les collègues 
(Hausman & Goldring, 2001), la formation continue (Louis, 1998) ainsi qu'avec les 
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autres facteurs susceptibles de contribuer à l'engagement professionnel des enseignants 
(transmission des connaissances, relations avec les parents d'élèves, évaluation des 
apprentissages chez les élèves, utilisation des nouvelles technologies, gestion de 
classe/hétérogénéité des groupes, soutien aux élèves en difficulté). Toutefois, certains de 
ces facteurs contextuels s'avèrent prédictifs des autres modes d'engagement 
(surengagement, sous-engagement) ou de leurs composantes. Ces résultats illustrent les 
liens spécifiques entre les facteurs contextuels et certaines façons de s'engager, ce qui 
confirme la pertinence d'utiliser un modèle distinguant différents modes d'engagement 
pour comprendre la réalité professionnelle des enseignants. 
En ce qui a trait aux résultats se rapportant aux trois composantes de 
l'engagement optimal, il est pertinent de s'arrêter sur deux principales constatations. 
D'une part, la composante motivo- affective, l'enthousiasme, est celle qui est prédite par 
le plus grand nombre de facteurs contextuels à l'étude, soit les difficultés se rapportant 
aux relations avec les élèves, aux infrastructures et règles de fonctionnement de l'école, 
à l'autonomie dans la réalisation des tâches et aux relations avec la direction. Ainsi, pour 
l'ensemble de ces difficultés, plus l'enseignant les conçoit comme problématiques, 
moins il est enthousiaste envers sa profession. Ces résultats laissent croire que l'aspect 
motivationnel chez les enseignants, que l'on considère dans le modèle utilisé « le 
déclencheur » du processus d'engagement, est davantage touché par les facteurs du 
contexte scolaire que les autres composantes de l'engagement optimal, soit la 
persévérance (composante comportementale) et la réconciliation des élément positifs et 
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négatifs (composante cognitive). De plus, selon les regroupements de facteurs 
contextuels obtenus par analyse factorielle (facteurs liés à la pédagogie, facteurs liés à la 
pratique enseignante et facteurs liés au milieu de travail), il apparaît que l'enthousiasme 
est principalement prédit par des facteurs liés au milieu de travail (infrastructures et 
règles de fonctionnement de l'école, autonomie dans la réalisation des tâches et relations 
avec la direction d'école). Ce résultat peut s'avérer particulièrement important pour les 
gestionnaires en milieu scolaire qui souhaitent instaurer ou entretenir un climat de travail 
susceptible de favoriser le dynamisme et l'intérêt des enseignants au sein de leur équipe. 
Par ailleurs, les résultats démontrent que les difficultés au niveau du soutien aux 
élèves en difficulté prédisent de façon positive la persévérance, ce qui ne va pas dans le 
sens des hypothèses de départ. En effet, il semble que plus les enseignants éprouvent des 
difficultés dans le soutien aux élèves en difficulté, plus ils sont persévérants. Cependant, 
ce résultat n'est pas surprenant si l'on envisage que les enseignants fortement engagés 
dans leur travail auraient davantage tendance à redoubler d'efforts lorsqu'il s'agit 
d'élèves ayant des problématiques particulières. Il est possible de supposer que ces 
enseignants ne seraient pas prêts à baisser les bras et maintiendraient leur implication 
auprès des élèves difficiles malgré les obstacles de taille qu'ils rencontrent. Ce résultat 
est d'ailleurs congruent avec l'étude de Monfroy (2002) qui affirme que les enseignants 
du primaire se montrent très impliqués envers les élèves en difficulté et seraient 
convaincus qu'ils peuvent les aider: ceux-ci développent de fortes attentes de réussite à 
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leur égard et n'hésitent pas à se mobiliser et à les prendre en charge pour assurer leur 
progrès. 
Surengagement. Tel qu'attendu, certains facteurs contextuels vécus comme 
problématiques ont une valeur prédictive positive vis-à-vis du surengagernent. Par 
ailleurs, ce mode d'engagement est celui qui est prédit par le nombre le plus restreint de 
facteurs contextuels (deux seulement) en comparaison avec l'engagement optimal. 
Ainsi, plus l'enseignant éprouve des difficultés se rapportant au soutien aux élèves en 
difficulté et aux relations avec la direction d'école, plus il est porté au surengagement. 
En ce qui concerne le soutien aux élèves en difficulté, plusieurs enseignants accordent 
une grande importance à ces élèves et s'impliquent activement pour ceux-ci (Monfroy, 
2002). Toutefois, il semblerait que, devant l'ampleur des difficultés que ce facteur 
contextuel peut représenter, certains enseignants soient davantage portés au 
surengagement plutôt qu'à une implication saine qui préserve l'équilibre avec les autres 
sphères de la vie, davantage caractérisée par l'engagement optimal. II serait intéressant 
de mieux comprendre, dans des recherches futures, quelles autres variables, 
contextuelles mais aussi personnelles, sont susceptibles d'interagir avec le soutien aux 
élèves en difficulté pour faire basculer l'enseignant vers l'excès d'engagement dans un 
tel contexte. 
En ce qui a trait aux relations avec la direction d'école, il est plausible de croire 
que les enseignants qui sentent de la pression de la part de la direction ou qui manquent 
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de soutien au quotidien soient davantage portés à être surengagés au travail afin de 
répondre aux exigences perçues ou pour pallier à un soutien déficitaire. Le cas échéant, 
on s'attendrait toutefois à ce que l'enthousiasme excessif envers le travail (composante 
motivo-affective) soit moins présent dans le surengagement dont il est question, puisque 
celui-ci serait plutôt engendré par des pressions ou conditions externes à soi. À cet effet, 
il est intéressant de noter que des trois composantes du surengagement, seule la 
persistance compulsive dans les tâches liées au travail (composante comportementale) 
est prédite par les difficultés avec la direction. Devant ces difficultés, l'enseignant aurait 
donc du mal à limiter ses activités professionnelles ou aurait tendance à toujours en faire 
plus devant les pressions perçues ou le manque de soutien de son supérieur immédiat. 
Ainsi, il est possible que le lien obtenu pour ce facteur contextuel avec l'échelle globale 
de surengagement soit essentiellement tributaire de celui obtenu avec la persistance 
compulsive. 
En ce qui concerne justement les composantes du surengagement, la persistance 
compulsive (composante comportementale) est non seulement la seule prédite par les 
relations difficiles avec la direction, mais elle est la seule prédite par certains autres 
facteurs contextuels à l'étude. En effet, elle est aussi prédite positivement par le soutien 
aux élèves en difficulté, par la stabilité des conditions de travail et par l'autonomie dans 
la réalisation des tâches. Il semble donc que plus l'enseignant vit ces éléments du 
contexte de travail comme problématiques, plus il a tendance à persister à l'excès dans 
ses taches professionnelles, souvent au détriment de sa santé physique ou de son hygiène 
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de vie. Les résultats concernant l'association entre le soutien aux élèves en difficulté et 
la persistance compulsive peuvent être mis en lien avec l'association positive discutée 
précédemment entre ce même facteur et la persévérance (composante comportementale) 
dans l'engagement optimal. Ainsi, pour certains enseignants, il semble qu'être une 
ressource pour les élèves en difficulté serait source de motivation à persévérer dans leurs 
tâches professionnelles sans qu'il n'y ait trop de conséquences négatives parce que les 
difficultés rencontrées gardent un sens pour eux (engagement optimal), alors que pour 
d'autres, l'ampleur des difficultés rencontrées par les élèves les obligerait à persister de 
manière compulsive dans leurs tâches et à fournir trop d'efforts, au point de nuire à leur 
santé (surengagement). 
A posteriori, il n'est pas étonnant que les facteurs contextuels ne prédisent pas les 
deux autres composantes du surengagernent. En effet, il est logique de croire que lorsque 
l'enseignant est confronté à des difficultés importantes dans son travail, il soit moins 
porté à y ressentir un enthousiasme excessif et à sacrifier d'autres parties importantes de 
sa vie pour s'y consacrer davantage (perception de négligence). La persistance 
compulsive étant la seule composante prédite au sein de ce mode d'engagement, on peut 
croire que le surengagement professionnel dont il est question ici soit expliqué 
davantage par un débordement au travail que par une envie personnelle de s'y consacrer 
en le mettant en première priorité dans sa vie. Bien que cela mériterait d'être vérifié dans 
le cadre d'une recherche future, on peut émettre l'hypothèse qu'un surengagernent 
professionnel qui impliquerait les deux autres composantes serait mieux prédit par des 
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variables personnelles que contextuelles. Quoi qu'il en soit, ces résultats mettent en 
lumière l'intérêt du modèle multimodal d'engagement professionnel qui pourrait 
permettre, dans des études futures, de dégager différents profils au sein de chaque mode 
d'engagement selon la prédominance de certaines composantes et de comparer leurs 
associations avec différentes variables associées au fonctionnement professionnel. 
L'étude de Brault-Labbé et Dubé (2008) utilisant ce modèle avec l'engagement scolaire 
avait d'ailleurs permis, à l'aide d'analyses de classification, de créer divers profils de 
fonctionnement scolaire chez les étudiants et de dégager leurs liens distincts avec 
plusieurs indicateurs de bien-être. 
Sous-engagement. Globalement, les résultats montrent que le sous-engagement 
et ses composantes sont prédits positivement par de nombreux facteurs contextuels de la 
profession enseignante, appuyant une des hypothèses de l'étude. De façon très claire, ce 
mode d'engagement déficitaire est prédit par le plus grand nombre de facteurs 
contextuels en comparaison avec l'engagement optimal et le surengagernent. Étant 
donné le nombre élevé de résultats significatifs se rapportant à ce mode d'engagement et 
à chacune de ses composantes, ceux-ci seront discutés en insistant sur l'échelle globale 
du sous-engagement ainsi que sur l'envahissement face aux aspects négatifs du travail 
(composante cognitive-comportementale), puisqu'ils sont prédits par le plus grand 
nombre de facteurs contextuels, soit sept pour chacun d'eux. 
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D'abord, l'échelle globale du sous-engagement est prédite par près de la moitié 
des facteurs contextuels recensés dans la présente étude, soit les relations avec les 
élèves, le soutien aux élèves en difficulté, l'application de la réforme scolaire, la stabilité 
des conditions de travail, les infrastructures et règles de fonctionnement de l'école, 
l'autonomie dans la réalisation des tâches et les relations avec la direction d'école. En 
outre, ces difficultés se répartissent dans chacun des regroupements théoriques obtenus 
lors de l'analyse factorielle, soit les facteurs liés au milieu de travail, à la pédagogie et à 
la pratique enseignante, représentant ainsi l'ensemble du contexte scolaire. Ainsi, plus 
l'enseignant éprouve des difficultés au sein de ces facteurs, plus il a tendance au sous-
engagement. Étant donné la prédominance des liens entre les difficultés de la profession 
et le sous-engagement observée dans les résultats, il devient d'autant plus pertinent de se 
questionner sur l'impact de ces difficultés non seulement sur les enseignants, mais aussi 
sur la réussite scolaire des élèves. En effet, si plusieurs études antérieures soutiennent 
que l'engagement professionnel a une contribution importante sur la qualité des 
pratiques enseignantes, sur le climat des classes et sur la réussite des élèves (Day et al., 
2005; Duchesne et al., 2005; Firestone & Penneil, 1993; Gouvernement du Québec, 
2003; Hausman & Goidring, 2001; Louis, 1998; MacTavish & Kolb, 2006; Rosenholtz 
& Simpson, 1990; Singh & Billingsley, 1998), on peut supposer qu'un engagement 
lacunaire de la part de l'enseignant puisse avoir un impact négatif sur son enseignement 
et sur la réussite de ses élèves. Cela confère une importance d'autant plus grande à ces 
facteurs contextuels. 
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Tel que rapporté dans le contexte théorique et dans la section se rapportant aux 
résultats quant à l'engagement optimal, plusieurs études avaient déjà démontré les liens 
entre l'engagement professionnel et les facteurs du contexte scolaire. Toutefois, aucune 
autre étude n'a évalué la valeur prédictive de ces facteurs sur les déséquilibres de 
l'engagement comme le fait la présente étude. Par contre, on trouve dans la 
documentation des travaux concernant les liens entre les facteurs contextuels de la 
profession enseignante et l'épuisement professionnel, dont la définition se rapproche du 
sous-engagement. Par exemple, Janosz et al. (2004) considèrent que le climat relationnel 
est une des facettes du milieu enseignant les plus corrélés au sentiment d'épuisement 
professionnel: de cette facette, c'est la qualité du climat relationnel avec la direction qui 
est la plus déterminante. Pour leur part, Houlfort et Sauvé (2011) rapportent entre autres 
que le besoin d'autonomie des enseignants est lié négativement à l'épuisement 
professionnel. Ces études vont ainsi dans le sens des présents résultats. 
En ce qui concerne l'envahissement face aux aspects négatifs du travail, cette 
composante cognitive-comportementale du sous-engagement est prédite elle aussi par 
près de la moitié des facteurs contextuels de l'étude soit, les relations avec les élèves, le 
soutien aux élèves en difficulté, l'application de la réforme scolaire, la stabilité des 
conditions de travail, la formation continue, l'autonomie dans la réalisation des tâches et 
les relations avec la direction d'école. Cette composante, par sa définition, se rapporte à 
l'intention d'abandon de la profession enseignante, problématique actuellement 
préoccupante et évoquée dans le contexte théorique. Ainsi, les difficultés éprouvées par 
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l'enseignant en lien avec ces thèmes seraient assez importantes pour l'amener à 
considérer quitter l'enseignement, ce qui met en lumière la pertinence de prendre ces 
facteurs en considération dans la mise en place et la gestion des politiques et de 
l'organisation des milieux scolaires. Ces résultats convergent avec ceux d'autres études 
qui mettent aussi en lien les facteurs contextuels et l'intention de quitter la profession 
des enseignants. En effet, Houlfort et Sauvé (2010) affirment que les conditions de 
travail ainsi que leurs effets sur la satisfaction des besoins fondamentaux (besoin 
d'autonomie, d'affiliation et de compétence) ont un impact direct sur l'intention de 
quitter la profession. Dans son étude sur l'attrition des enseignants québécois, Sauvé 
(2012) obtient les mêmes résultats, relevant aussi les liens entre les facteurs du milieu 
enseignant et l'abandon de la profession. De façon plus précise, toujours dans l'étude de 
Sauvé (2012), 92 % des participants ont affirmé que les conditions de travail précaires 
étaient pour eux un facteur les ayant amené à abandonner l'enseignement. Ces 
participants nomment notamment la précarité de l'emploi, l'absence de soutien à 
l'insertion professionnelle, l'attribution des tâches et la suppléance pour expliquer leur 
désir de quitter de la profession. 11 est en effet possible que le fait de ne pas avoir un 
emploi stable rende difficile la création de projets de vie (achat d'une maison, fonder 
une famille) et amène l'enseignant à reconsidérer son choix de carrière. De plus, les 
résultats associant l'autonomie dans la réalisation des tâches et les relations avec la 
direction à un état d'envahissement face aux éléments négatifs de l'enseignement sont 
aussi cohérents avec l'étude de Sauvé (2012). En effet, l'auteur rapporte que 
l'insatisfaction face au besoin d'autonomie jouait un rôle crucial dans le processus 
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menant à la décision d'abandonner la profession. Les enseignants de son étude 
mentionnent que leur autonomie se limite à l'organisation et à la conduite des élèves 
dans la classe, mais que les contraintes administratives et les exigences du Ministère 
face aux pratiques pédagogiques et au programme de formation ne leur laissent 
réellement que peu d'autonomie au sein de leur enseignement. Il semble que des 
difficultés dans les relations avec la direction soient aussi liées à l'abandon de la 
profession, les participants de son étude nommant comme problématique le manque de 
confiance, de respect, de valorisation et de reconnaissance de la part de la direction. 
Finalement, la présente étude apporte de nouveaux résultats quant aux autres difficultés 
du contexte scolaire pouvant amener l'enseignant à envisager quitter son emploi, soit le 
soutien aux élèves en difficulté, la formation continue et l'application de la réforme 
scolaire. Bref, les résultats rapportés dans cette section suggèrent des cibles prioritaires 
d'intervention pour les acteurs du milieu de l'éducation qui souhaiteraient intervenir pour 
améliorer la situation d'attrition au sein de la population enseignante du primaire. 
Globalement, ces résultats amènent à se questionner sur les liens entre le sous-
engagement, l'épuisement professionnel et l'attrition au sein de la profession 
enseignante et à proposer des recherches futures investiguant simultanément ces trois 
variables. Certains individus sous-engagés envers leur travail seraient-ils davantage 
sujets à développer un état d'épuisement professionnel? L'attrition importante au sein de 
la profession enseignante pourrait-elle être attribuable au fait que des enseignants 
- 	 devenus sous-engagés choisissent de quitter la profession plutôt que de sombrer dans un 
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état d'épuisement? Autrement dit, y a-t-il lieu de croire que l'épuisement professionnel 
et l'abandon de la profession soient deux avenues découlant d'un état de sous-
engagement au travail chez les enseignants? Le cas échéant, quels facteurs personnels et 
contextuels peuvent être plus particulièrement en cause dans chacun des cas? Des 
études longitudinales pourraient permettre de répondre à de tels questionnements, 
importants non seulement en termes d'intervention, mais également en termes de 
prévention auprès des enseignants. 
Les facteurs contextuels prédisant le plus de variables se rapportant à 
l'engagement. Les résultats discutés jusqu'ici permettent de dégager certains facteurs 
contextuels comme représentant des éléments particulièrement problématiques dans le 
contexte scolaire québécois actuel en regard de l'engagement professionnel. Ces 
facteurs, soit les relations avec les élèves, le soutien aux élèves en difficulté, l'autonomie 
dans la réalisation des tâches, la stabilité des conditions de travail et les relations avec la 
direction d'école, ont été retenus puisqu'ils prédisaient au moins cinq variables dites 
dépendantes parmi les trois modes d'engagement et leurs composantes. La présente 
section propose un résumé à cet égard. 
D'abord, plusieurs travaux indiquaient déjà que les relations avec les élèves 
constituent un prédicteur important de l'engagement professionnel, puisqu'elles donnent 
un sens au travail des enseignants. En effet, les relations avec les élèves et la possibilité 
de faire une différence dans leur vie constitue une des raisons qui les poussent vers 
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l'enseignement: ceux-ci aiment leurs élèves et l'enseignement leur permet de 
s'actualiser et de se dépasser (Duschesne & Savoie-Zacj, 2005). La présente étude a mis 
en lumière que des difficultés à ce niveau prédisent négativement l'engagement optimal 
et l'enthousiasme et peuvent contribuer au manque d'intérêt face à la profession, à un 
envahissement face aux difficultés du métier et au sous-engagement professionnel. 
Le soutien aux élèves en difficulté, qui est le facteur considéré comme le plus 
problématique aux yeux des enseignants de l'étude, ressort aussi comme im élément 
important au niveau des associations avec l'engagement. En effet, ce facteur contextuel 
est lié à la persévérance au travail des enseignants, mais il prédit aussi positivement les 
contreparties déficitaires et excessives de l'engagement (surengagement, sous-
engagement) et certaines de leurs composantes (persistance compulsive, envahissement 
face aux aspects négatifs), pouvant possiblement représenter un élément lourd et 
éprouvant pour le personnel enseignant. À cet effet, la documentation appuie en partie 
ces différents résultats. Dans leur étude, Duschesne et Savoie-Zacj (2005) décrivent le 
soutien aux élèves en difficulté comme un élément positif et porteur de sens pour 
certains enseignants. D'un autre côté, Monfroy (2002) explique que ces élèves peuvent 
représenter une grande source de difficultés dans l'exercice du métier et provoquer chez 
l'enseignant un sentiment d'impuissance et une déresponsabilisation face à cette 
problématique. On peut ainsi supposer que d'offrir un soutien adéquat aux enseignants 
face aux élèves en difficulté pourrait favoriser leur engagement professionnel. Il y a près 
- 	 de quinze ans, pour faciliter l'intégration des élèves en difficulté, le Ministère de 
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l'Éducation (1999) proposait une présence accrue du personnel chargé du soutien de 
l'élève et de l'enseignant, tel que des services d'orthophonie, de psychologie, de 
psychoéducation et d'orthopédagogie. Il s'agissait aussi de ne pas limiter le soutien aux 
élèves en difficulté aux interventions des enseignants en classe, en encourageant la 
participation des parents, des organismes de la communauté intervenant auprès des 
jeunes et des partenaires externes pour favoriser une intervention plus cohérente et des 
services mieux harmonisés. Force est de constater que des lacunes semblent persister de 
ce côté aux yeux des enseignants. À cet effet, dans son étude récente auprès de 138 
enseignants du primaire, Paré (2011) rapporte que les enseignants désireraient avoir 
davantage de formation pour répondre aux besoins particuliers des élèves en difficulté 
ou handicapés. 
L'autonomie dans la réalisation des tâches constitue aussi un prédicteur important 
de l'engagement professionnel. En effet, ce facteur prédit négativement l'échelle globale 
d'engagement optimal et sa composante motivationnelle (enthousiasme) et prédit 
positivement l'échelle globale du sous-engagement et ses trois composantes. Ainsi, plus 
l'enseignant considère problématique l'autonomie dans la réalisation des tâches, moins il 
est engagé de façon optimale et moins il est enthousiaste envers la profession. Les études 
de Rosentholz et Simpson (1990) et de Hausman et Goldring (2001) présentent des 
résultats similaires, confirmant la valeur prédictive positive de l'autonomie sur 
l'engagement. De plus, les résultats de la présente étude montrent que plus l'enseignant 
éprouve des difficultés au niveau de son autonomie, plus il manque d'énergie au travail, 
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plus il manque d'intérêt envers la profession, plus il ressent un état d'envahissement face 
aux aspects négatifs de l'enseignement et plus il est sous-engagé. Ces résultats 
concordent en partie avec les résultats de l'étude de Sauvé (2012). En effet, puisque 
l'état d'envahissement face aux aspects négatifs (composante cognitive 
comportementale) suppose une intention de quitter la profession, il est possible que les 
difficultés au niveau de l'autonomie amènent l'enseignant à considérer quitter 
l'enseignement. Or, les résultats de Sauvé associent la problématique de l'autonomie des 
enseignants avec l'attrition de la profession. Devant ces constatations, il apparaît 
pertinent de se questionner sur ce qui est le plus problématique pour les enseignants 
quant à leur autonomie au travail. Selon Houlfort et Sauvé (2010), l'autonomie pour les 
enseignants, c'est pouvoir agir selon leurs propres valeurs, avoir le sentiment d'avoir le 
choix d'adopter les stratégies d'enseignement qu'ils considèrent adéquates pour leur 
classe et ne pas sentir qu'on leur impose une façon de faire. Ainsi, les difficultés sont-
elles vécues en lien avec le choix des stratégies d'enseignement ou plutôt en lien avec 
leurs valeurs personnelles? Des recherches futures pourraient permettre de clarifier 
davantage ces éléments afin de mettre en place des mesures appropriées et en 
concordance avec les besoins des enseignants. 
La stabilité des conditions de travail s'avère aussi être un facteur contextuel à 
considérer en priorité quant à son association avec l'engagement professionnel puisqu'il 
prédit négativement l'échelle globale d'engagement optimal et positivement la 
persistance compulsive, le manque d'intérêt, l'envahissement face aux aspects négatifs 
mm 
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et l'échelle globale du sous-engagement. Ainsi, d'une part, plus l'enseignant éprouve 
des difficultés dans la stabilité des conditions de travail, moins il est engagé de façon 
optimale. Aucune étude à ce jour n'a confirmé les liens entre ces deux variables, mais ce 
résultat n'est pas surprenant puisque plusieurs études placent les conditions de travail 
difficiles comme un élément problématique (Gingras & Mukamurera, 2008; 
Gouvernement du Québec, 2003; Martineau & Presseau, 2003; Portelance & Martineau, 
2007) et comme un des principaux facteurs de stress (Kyriacou, 2001) au sein de la 
profession. De plus, étant vécu comme un des facteurs contextuels les plus 
problématique par les enseignants de la présente étude, il n'est pas étonnant qu'il ne 
favorise pas non plus leur engagement envers la profession. D'autre part, les résultats 
démontrent que plus les enseignants éprouvent des difficultés relatives à la stabilité des 
conditions de travail, plus ils ont tendance à persister de manière compulsive dans leurs 
tâches professionnelles, plus ils manquent d'intérêt envers la profession, plus ils ont 
tendance à se sentir envahi par les aspects négatifs du travail et plus ils sont sous-
engagés. Tel que rapporté précédemment dans la discussion, l'étude de Sauvé (2012) 
confirme en partie ces résultats puisqu'elle met en lien les conditions de travail précaires 
et l'attrition au sein de la profession enseignante au Québec. Devant ces résultats, 
quelles mesures ou changements au sein de la profession enseignante pourraient-être mis 
en place afin de rendre plus stables leurs conditions de travail? Comment pourrait-on 
faciliter l'insertion professionnelle des débutants? Ces résultats et questionnements 
doivent être sérieusement pris en compte si l'on désire favoriser l'engagement 
professionnel des enseignants du primaire québécois et possiblement la rétention du 
personnel enseignant dans les écoles. 
Enfin, les résultats de la présente étude révèlent que les difficultés liées aux 
relations avec la direction s'avèrent le facteur contextuel prédisant le plus les différents 
modes d'engagement et leurs composantes. En effet, ce facteur prédit positivement 
l'engagement optimal, l'enthousiasme, la réconciliation des éléments positifs et négatifs 
au travail et prédit négativement le surengagement, la persistance compulsive, le sous-
engagement, le manque d'énergie, le manque d'intérêt et l'envahissement face aux 
aspects négatifs du travail. Ces résultats placent ce facteur comme élément central à 
mettre en priorité pour les acteurs du milieu qui souhaitent favoriser l'engagement des 
enseignants et développer des mesures de soutien à mettre en place en ce sens. Il devient 
alors important de se questionner sur ce qui, dans les relations problématiques avec la 
direction, contribue ou interfère avec l'engagement professionnel des enseignants. Les 
enseignants manquent-t-ils de soutien? Sont-ils insatisfaits de la gestion effectuée à 
l'intérieur de l'école? Manquent-ils de confiance envers la direction? L'étude de 
Duschesne et Savoie-Zajc (2005), dont certains résultats convergent dans le même sens, 
donne quelques pistes quant au rôle attendu par les enseignants de la direction d'école. 
Pour les enseignants de cette étude, il appartient à la direction de les soutenir dans leur 
insertion professionnelle, dans leurs difficultés au niveau de la gestion disciplinaire des 
élèves et dans les relations avec les collègues ou les parents d'élèves. Il est aussi attendu 
que la direction encourage les enseignants par des marques de reconnaissance ou 
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d'approbation, qu'elle les soutienne pour participer a des programmes de formation et 
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qu'elle s'assure d'un climat relationnel positif au sein de l'équipe de travail. Ainsi, il 
apparaît central de s'intéresser aux relations des enseignants avec la direction puisque, 
tel que rapporté dans l'étude de Duschesne et Savoie-Zajc (2005), les enseignants 
s'attendent à ce que leurs directeurs jouent un rôle au niveau de plusieurs facteurs 
problématiques du contexte scolaire tels que ceux recensés dans la présente étude, soit 
les relations avec les parents, les relations avec les collègues, la formation continue, la 
gestion de classe/hétérogénéité des groupes, la stabilité des conditions de travail, etc. Il 
est plausible de croire que d'améliorer les relations des enseignants avec la direction 
d'école pourrait conjointement avoir un impact positif sur ces derniers facteurs 
contextuels. Toutefois, il apparaît pertinent de se pencher également, dans des 
recherches futures, sur l'étendue des tâches des directeurs d'école (gestionnaires, 
dirigeant du personnel, soutien du personnel, etc.) et sur leur vécu professionnel, qui ne 
leur permettent possiblement pas d'offrir tout le soutien nécessaire aux enseignants. 
Il est étonnant de remarquer que l'un des facteurs vécus comme les plus 
problématiques chez les enseignants (objectif 1) ne s'avère pas être un prédicteur de 
l'engagement professionnel dans la présente étude. En effet, la gestion de classe/ 
hétérogénéité des groupes n'a de valeur prédictive sur aucun des modes d'engagement ni 
leurs composantes respectives. Ce facteur semble sans contredit poser problème pour la 
majorité des enseignants de l'étude, niais comment expliquer que cela n'affecte pas leur 
engagement au sein de la profession? Pourtant, plusieurs études placent ce facteur 
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contextuel comme un important facteur de stress en enseignement (Houlfort & Sauvé, 
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2010; Kyriacou, 2001; Nault & Fijalkow, 1999). L'étude de Sauvé (2012) explique que 
les difficultés liées à la gestion de classe est le plus important facteur de l'attrition des 
enseignants québécois, ce qui contredit en partie les présents résultats puisque la 
composante cognitive-comportementale du sous-engagement professionnel suppose un 
état d'envahissement face au négatif menant à une intention de quitter la profession. En 
outre, Nault et Fijalkow (1999) mentionnent que la gestion de classe est une compétence 
reconnue et essentielle dans l'enseignement, mais qu'elle semble poser des difficultés 
pour les enseignants de tous les niveaux d'expérience professionnelle : surtout pour les 
débutants, mais aussi pour les enseignants expérimentés puisqu'elle requiert une 
adaptation à chaque nouvelle année scolaire. Elle serait en fait une compétence préalable 
aux autres compétences dans la profession. La gestion de classe est d'ailleurs prise en 
compte dans la formation initiale des enseignants au Québec, faisant partie du référentiel 
de compétences à acquérir (Dufour, 2009). Le fait qu'elle soit ainsi intégrée aux 
apprentissages des futurs enseignants contribue peut-être à limiter son association avec 
l'engagement professionnel: il est possible que les enseignants s'attendent, dès leur 
formation et à chaque nouvelle année scolaire, à éprouver certaines difficultés au niveau 
de cette compétence, ce qui pourrait expliquer que cela ne soit pas associé à leur 
engagement au sein de la profession. Ce résultat mérite néanmoins d'être mieux compris 
au moyen d'études ultérieures. 
En guise de résumé, il importe d'abord de rappeler que cinq facteurs apparaissent 
comme les plus problématiques pour les enseignants ayant pris part à l'étude, soit le 
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soutien aux élèves en difficulté, la gestion de classe/hétérogénéité des groupes, 
l'évaluation des apprentissages, l'application de la réforme scolaire et les relations avec 
la direction. Dans un deuxième temps, concernant les associations entre les facteurs 
contextuels de la pratique enseignante et l'engagement professionnel, l'étude a démontré 
que le surengagement est le mode prédit par le moins de facteurs contextuels alors que le 
sous-engagement est prédit par le plus grand nombre de facteurs, d'où l'importance de 
s'intéresser non seulement à l'engagement optimal mais également à ses contreparties 
déficitaire et excessive pour mieux comprendre le phénomène d'engagement 
professionnel chez les enseignants du primaire. Globalement, les meilleurs prédicteurs 
de leur engagement professionnel (prédisent au moins cinq variables dites dépendantes 
parmi les trois modes d'engagement et leurs composantes) s'avèrent être les relations 
avec les élèves, le soutien aux élèves en difficulté, l'autonomie dans la réalisation des 
tâches, la stabilité des conditions de travail et les relations avec la direction d'école. Ces 
résultats mettent en lumière des cibles prioritaires d'intervention qui permettraient 
d'offrir aux enseignants divers types de soutien en vue de favoriser l'engagement au sein 
de la profession, tel qu'abordé plus à fond dans la section suivante. 
Retombées de l'étude 
En premier lieu, la présente étude permet l'avancement des connaissances 
scientifiques puisqu'elle a permis de mettre en lumière les facteurs contextuels étant 
vécus de façon problématique par la majorité des participants de l'étude, permettant 
ainsi de cibler au sein du contexte scolaire ce qui affecte le plus les enseignants du 
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primaire dans l'exercice de leurs fonctions. En second lieu, elle a permis de démontrer 
que les trois modes d'engagement professionnel ne sont pas prédits de la même façon 
par les facteurs contextuels, d'où la pertinence de distinguer trois modes d'engagement 
pour avoir accès aux nuances obtenues. Les résultats permettent également d'illustrer la 
pertinence d'avoir plusieurs dimensions (composantes) pour conceptualiser chaque 
mode d'engagement en fonction de plusieurs mécanismes psychologiques interagissant 
entre eux: en effet, les facteurs du contexte scolaire présentent des associations 
différentes avec les trois modes d'engagement ainsi que leurs composantes. Par 
exemple, les enseignants de l'étude éprouvant des difficultés au niveau des relations 
avec les élèves auraient tendance à être sous-engagés. Ceux-ci manqueraient davantage 
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d'intérêt envers la profession (composante affective) et se sentiraient envahis face aux 
éléments négatifs de l'enseignement (composante cognitive-comportementale), mais la 
composante motivationnelle, associée au manque d'énergie envers les activités 
professionnelles, ne serait pas prédite par ce facteur contextuel. Ces résultats soulignent 
la complexité du concept d'engagement professionnel et la pertinence scientifique 
d'utiliser un outil multidimensionnel pour le mesurer. À cet effet, les recherches 
antérieures ayant étudié les liens entre l'engagement des enseignants et le contexte 
scolaire utilisent généralement des outils unidimensionnels afin de mesurer 
l'engagement et ne distinguent pas ses modes déficitaires et excessifs, ce qui ne permet 
pas d'illustrer ces subtilités. 
Mi 
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Sur le plan clinique, l'étude des différents facteurs du milieu scolaire en lien avec 
l'engagement professionnel permet d'abord de mieux comprendre la réalité 
professionnelle des enseignants et d'identifier certains facteurs plus problématiques chez 
les enseignants du primaire au Québec. Cela est susceptible de fournir aux 
administrateurs scolaires des cibles d'intervention précises à mettre en priorité au sein 
du milieu scolaire. En particulier, la présente étude met en lumière des problématiques 
importantes à considérer pour soutenir l'engagement professionnel des enseignants, soit 
les relations avec la direction d'école, les relations avec les élèves, le soutien d'élèves en 
difficulté et l'autonomie dans la réalisation des tâches. En plus des administrateurs 
scolaires, ces cibles d'intervention peuvent être d'autant plus utiles pour les 
psychologues scolaires oeuvrant dans les écoles primaires puisqu'ils interagissent 
régulièrement avec les enseignants et représentent une ressource de premier plan pour 
ceux-ci (Société canadienne de psychologie, 2007). En comprenant mieux le vécu 
professionnel des enseignants, les psychologues scolaires pourraient possiblernent 
ajuster et renforcer leur rôle auprès d'eux afin de mieux répondre à certains de leurs 
besoins auxquels ils sont en mesure de contribuer. Par exemple, pourraient-ils offrir des 
formations en début d'année sur les problématiques les plus courantes chez les élèves en 
difficulté? Pourraient-ils proposer au personnel enseignant davantage de stratégies 
d'enseignement pour mieux intégrer et soutenir les élèves en difficulté dans leur classe 
et favoriser leurs relations avec les élèves en général? Serait-il possible que d'outiller 
davantage les enseignants pour intervenir avec leurs élèves les amène à se sentir plus 
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autonome au travail? Les psychologues pourraient-ils aussi, malgré un large éventail de 
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tâches (Société canadienne de psychologie, 2007), axer davantage leur travail sur la 
collaboration, la consultation et le soutien aux enseignants? Les résultats de la présente 
étude peuvent donc amener les psychologues scolaires (et les gestionnaires dont ils 
relèvent) à réfléchir sur leur rôle auprès des enseignants et à s'impliquer activement 
auprès d'eux pour favoriser leur engagement professionnel et ainsi la réussite scolaire 
des élèves. 
En outre, par l'intégration de composantes cognitive, comportementale, affective 
et motivationnelle qu'il propose, le modèle multimodal d'engagement professionnel a 
offert dans cette étude un portrait descriptif précis de mécanismes psychologiques 
inhérents à des modes de fonctionnement professionnel distincts (surengagement et 
sous-engagement, engagement optimal) auprès d'une population bien ciblée de 
travailleurs. Ce cadre conceptuel est donc très avantageux pour les cliniciens désirant 
mieux comprendre le fonctionnement d'un individu dans la sphère professionnelle et 
pourrait éventuellement servir à des fins d'évaluation et d'intervention dans différents 
contextes de travail et au sein de professions variées. Par exemple, le modèle pourrait 
être utilisé par les cliniciens auprès de personnes présentant des difficultés au niveau 
professionnel (épuisement professionnel, workaholisme, choix de carrière, conciliation 
travail-famille, etc.) afin de les sensibiliser sur leur façon de s'engager au travail. Il 
pourrait aussi offrir aux clients une base de réflexion sur leur fonctionnement 
professionnel. De plus, étant donné qu'il peut être utilisé pour évaluer l'engagement au 
EÏMZ 
niveau de d'autres sphères de vie, le modèle peut devenir un outil très pertinent pour le 
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psychologue clinicien qui désire mieux comprendre et intervenir sur le fonctionnement 
plus global d'une personne, ou sur son fonctionnement professionnel mais en le situant 
par rapport aux autres aspects de sa vie. En mettant en lumière les déséquilibres de 
l'engagement dans différentes sphères de vie, le modèle peut donc offrir des cibles 
d'intervention précises au sein du processus thérapeutique. 
Forces et limites de l'étude 
Cette section présente les forces et les limites de la présente étude et aborde des 
pistes de recherches futures pour poursuivre l'avancement des connaissances en lien 
avec les thèmes abordés. 
Forces 
Cette étude présente pour la première fois les liens entre l'engagement 
professionnel des enseignants du primaire et le contexte scolaire québécois à l'aide d'un 
instrument valide et fidèle mesurant l'engagement, le surengagement et le sous-
engagement professionnels. Le modèle d'engagement de Brault-Labbé et Dubé (2009), 
ayant été utilisé dans les sphères scolaire et conjugale, offre cette fois-ci des résultats 
riches et nuancés au niveau de la sphère professionnelle par la distinction qu'il offre des 
différents modes d'engagement et par son intégration des différentes composantes 
associées à des mécanismes psychologiques distincts. L'utilisation du modèle 
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multimodal de l'engagement en lien avec les différents facteurs contextuels de 
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l'enseignement permet ainsi une compréhension plus poussée du fonctionnement de 
l'individu dans son contexte de travail. Par ailleurs, il serait intéressant dans des 
recherches futures de créer des profils d'engagement pour pousser plus loin la 
compréhension du fonctionnement des enseignants au travail en tenant compte 
simultanément de leur degré d'engagement, de surengagement et de sous-engagement 
professionnels. La création de ces profils permettrait ainsi de comparer différents 
groupes d'enseignants et de vérifier si certains profils seraient mieux expliqués par des 
facteurs personnels ou par des facteurs contextuels du milieu de travail. Il serait aussi 
tout à fait intéressant d'utiliser le modèle multimodal afin d'étudier l'engagement auprès 
de populations issues de différents milieux de travail en lien avec les facteurs 
contextuels propres à leur profession. 
Une des principales forces de l'étude est de s'être penchée sur l'engagement 
professionnel des enseignants au niveau primaire spécifiquement au Québec, variable 
peu étudiée au sein de cette population dans la documentation scientifique. Cette étude 
présente ainsi des résultats en regard d'un grand nombre de variables inhérentes au 
contexte de travail particulier de ces enseignants, ce qui permet de dégager lesquelles 
ressortent comme les plus problématiques. La composition de l'échantillon constitue 
aussi une des forces de l'étude. En effet, l'échantillon a été constitué de façon à ce qu'il 
puisse représenter l'ensemble des régions administratives du Québec, les différents types 
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de postes occupés par les enseignants, différents niveaux d'expérience professionnelle et 
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tous les niveaux enseignés, ce qui permet une représentation intéressante de la variété 
des contextes de la pratique. 
Limites 
Premièrement, une des limites de l'étude est qu'elle ne permet pas de déterminer 
précisément ce qui, dans les facteurs contextuels sous étude, pose réellement problème 
aux yeux des enseignants et ce qui contribue plus précisément à leur engagement 
professionnel. Par exemple, qu'est ce qui concrètement amène les enseignants à 
considérer problématique les relations avec les élèves ou le soutien d'élèves en 
difficulté: est-ce le manque de temps, le trop grand nombre de demandes, le manque de 
formation, etc.? Par ailleurs, tel qu'évoqué précédemment, la vaste étude dans laquelle 
s'inscrit la présente thèse comporte des données qualitatives complémentaires en ce sens 
et celles-ci seront rendues disponibles dans un rapport de recherche à paraître sous peu 
(Brault-Labbé, 2013). L'utilisation de questionnaires auto-rapportés constitue aussi une 
limite puisqu'elle est susceptible de biaiser les résultats obtenus, notamment en raison de 
la désirabilité sociale des participants. Il pourrait être intéressant dans des recherches 
futures de combiner d'autres types de mesure (p. ex., observations en classe, entrevues 
qualitatives, rapports journaliers) aux mesures auto-rapportées. 
Deuxièmement, le fait de recueillir seulement le point de vue des enseignants en 
ce qui a trait aux difficultés liés au contexte scolaire constitue aussi une limite de 
l'étude. En effet, les enseignants travaillent avec d'autres professionnels et gestionnaires 
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pouvant aussi donner des indications sur ce qu'ils considèrent problématique dans le 
contexte scolaire, ce qui pourrait permettre d'avoir une meilleure vue d'ensemble et une 
meilleure compréhension du milieu scolaire primaire québécois. De plus, considérant les 
résultats nombreux et importants qui ont été obtenus en ce qui a trait aux relations avec 
la direction d'école, il serait pertinent d'entendre comment les directeurs perçoivent leur 
rôle par rapport aux enseignants et quelles mesures ils pourraient proposer pour 
améliorer leurs relations. 
Troisièmement, la composition de l'échantillon constitue une des principales 
forces de l'étude, mais comporte aussi certaines limites. En effet, l'échantillon est formé 
d'une majorité de femmes, ce qui limite la généralisation des résultats. Cependant, les 
variables sociodémographiques, dont le sexe, ont pu être contrôlées lors des analyses 
préliminaires afin de limiter ce biais. Toutefois, les enseignants de sexe masculin, étant 
sous-représentés dans le milieu éducatif québécois, gagneraient à être entendus 
davantage afin de mieux comprendre leur réalité professionnelle. En outre, des études 
conduites spécifiquement chez les enseignants de sexe masculin pourraient permettre de 
mieux comprendre leur vécu au sein de cette profession et possiblement de développer 
des stratégies de recrutement adaptées ou d'effectuer certains changements au niveau du 
système d'éducation afin d'encourager leur intérêt à effectuer une carrière en 
enseignement. De plus, l'engagement moyen au sein de l'échantillon est relativement 
élevé, alors que les deux autres modes d'engagement présentent des scores moyens 
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plutôt faibles, ce qui peut représenter un biais au sein de l'échantillon. En effet, comme 
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la participation à l'étude exigeait de répondre à un questionnaire relativement long, et 
considérant que le recrutement a été relativement difficile, il est possible qu'un grand 
nombre d'enseignantes et enseignants ayant choisi de prendre part à la recherche 
figurent parmi les plus engagés au sein de la profession (et donc les plus susceptibles de 
fournir les efforts nécessaires pour répondre au questionnaire). Il devient ainsi pertinent 
de se questionner à savoir si les participants moins engagés sont bien représentés au sein 
de l'étude. Ce possible biais invite à la prudence dans les conclusions à tirer des résultats 
obtenus. 
Quatrièmement, étant donné que cette étude est de type corrélationnel et 
transversal, il n'est pas possible de conclure à un lien de causalité entre les variables 
investiguées. La recension des écrits effectuée dans le cadre de cette étude propose que 
les difficultés liées au contexte scolaire prédisent l'engagement professionnel, mais il 
serait aussi possible que des lacunes au niveau de l'engagement amènent l'enseignant à 
considérer problématique les facteurs contextuels au sein de sa profession. Des études 
futures longitudinales à plusieurs temps de mesure pourraient confirmer la séquence 
temporelle entre les facteurs contextuels et l'engagement professionnel. 
Finalement, la présente étude se penche sur un seul type de facteurs pour prédire 
l'engagement professionnel des enseignants du primaire, soient les facteurs contextuels. 
D'autres facteurs (p. ex., personnels) pourraient être étudiés en concomitance avec ceux- 
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ci pour mieux comprendre les déterminants de l'engagement professionnel des 
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enseignants. Des modèles plus complexes impliquant des variables médiatrices (p. ex., la 
détresse psychologique) ou modératrices (p. ex., le stade de carrière, la présence ou 
l'absence de certaines ressources) pourraient aussi permettre d'affiner la compréhension 
de la réalité enseignante québécoise. 
Conclusion 
En conclusion, la présente étude a permis de démontrer une réelle problématique 
quant au vécu des enseignants par rapport à leur contexte de travail. En effet, les facteurs 
contextuels recensés par Brault-Labbé (2013) ressortent tous, à différents niveaux, 
comme des éléments représentant des difficultés au sein de la profession d'enseignant du 
primaire. De façon plus précise, les résultats montrent que le soutien aux élèves en 
difficulté, la gestion de classe/hétérogénéité des groupes, l'évaluation des 
apprentissages, l'application de la réforme scolaire, la stabilité des conditions de travail 
et les relations avec la direction s'avèrent être les facteurs les plus problématiques pour 
les enseignants de l'étude. Considérant l'intensité des difficultés vécues et la proportion 
d'enseignants touchée par ces facteurs, ces résultats traduisent un réel besoin de soutien 
chez les enseignants du primaire dans leur réalité quotidienne. Bien que plusieurs études 
aient déjà mis en lumière que certains de ces facteurs pouvaient être problématiques 
pour les enseignants (Gouvernement du Québec, 2006; Houlfort & Sauvé, 2010; 
Monfroy, 2002; Sauvé, 2012), les présents résultats reflètent la réalité professionnelle 
des enseignants québécois du primaire, ce qui est tout à fait avantageux pour les 
administrateurs scolaires désirant mieux comprendre et soutenir cette population 
actuellement. 
- 	 Cette recherche a aussi permis de démontrer de manière unique comment des 
difficultés au sein du contexte scolaire peuvent être associées chez l'enseignant à 
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différentes façons de s'investir dans la vie professionnelle (engagement optimal, 
surengagement ou sous-engagement). D'abord, les résultats de l'étude corroborent les 
liens déjà établis dans la documentation entre l'engagement professionnel et les relations 
avec les élèves (Day et al., 2005), les infrastructures et règles de fonctionnement de 
l'école (Day et al., 2005; Duschesne & Savoie-Zajc, 2005), l'autonomie dans la 
réalisation des tâches (Hausman & Goldring, 2001; Rosentholz & Simpson, 1990) et les 
relations avec la direction d'école (Duschesne & Savoie-Zajc, 2005; Rosentholz & 
Simpson, 1990). Au sein du mode d'engagement optimal, la composante motivo-
affective, l'enthousiasme, est la composante prédite par le plus grand nombre de facteurs 
contextuels, en comparaison avec la persévérance (composante comportementale) et la 
réconciliation des éléments positifs et négatifs (composante cognitive). 
Les résultats en lien avec le surengagement suggèrent qu'il est le mode 
d'engagement le moins prédit par les facteurs contextuels de l'étude. En effet, seules les 
difficultés au niveau du soutien aux élèves en difficulté et des relations avec la direction 
d'école prédisent positivement ce mode d'engagement. Il est possible que ces facteurs 
induisent une pression accrue chez l'enseignant, susceptible de le faire basculer dans un 
engagement excessif. Afin d'expliquer le nombre limité de prédicteurs associés à ce 
mode, des études futures pourraient investiguer si le surengagement est davantage prédit 
par des facteurs personnels. 
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Les résultats quant au sous-engagement mettent en évidence qu'il est le mode 
d'engagement professionnel le plus prédit par les facteurs de l'étude. Ainsi, lorsqu'ils 
éprouvent des difficultés au sein de leur pratique, les enseignants du primaire seraient 
davantage portés au sous-engagement qu'au surengagement. L'envahissement face aux 
aspects négatifs liés au travail est la composante qui semble la plus touchée par les 
facteurs contextuels recensés. Puisque dans sa définition, cette composante suppose une 
intention de quitter la profession (Brault-Labbé & Dubé, 2009), ces résultats sont 
particulièrement importants et sont congruents avec l'étude de Sauvé (2012), qui met en 
lien les facteurs contextuels de la profession et le problème d'attrition des enseignants 
québécois. 
Globalement, les relations avec les élèves, le soutien aux élèves en difficulté, 
l'autonomie dans la réalisation des tâches, la stabilité des conditions de travail et les 
relations avec la direction d'école sont les cinq facteurs contextuels ressortant comme 
ceux étant le plus fortement associés à l'engagement professionnel des enseignants. 
Ainsi, ces facteurs sont à prendre sérieusement en considération puisqu'ils constituent 
des cibles d'intervention précises si les directions, les administrateurs et les décideurs 
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Courriel de recrutement 
Étude de l'engagement professionnel des enseignants du primaire 
et impact perçu sur la persévérance et la réussite des élèves: 
perspectives comparées d'enseignants novices, en mi-carrière et seniors 
Responsable: Aime Brault-Labbé, Ph.D. 
Professeure, département de psychologie 
- Message courriel pour le recrutement des participants - 
Une équipe de l'Université de Sherbrooke composée de chercheurs en psychologie et en 
éducation s'intéresse actuellement à mieux comprendre la réalité professionnelle des 
enseignantes et enseignants du primaire au Québec. L'objectif général de notre projet 
est de cibler des mesures concrètes de soutien à offiir aux enseignants dans divers 
aspects de leur tâche, afin de favoriser leur bien-être et leur engagement professionnel 
et, indirectement, la réussite et la persévérance scolaire des élèves. Nous souhaitons 
atteindre cet objectif en nous appuyant directement sur les besoins exprimés par les 
ense&nants eux-mêmes ainsi que sur les observations qu'ils nous rapportent en lien 
avec la réalité quotidienne à laquelle ils sont confrontés dans leur pratique 
professionnelle. 
Si vous êtes actuellement enseignante ou enseignant du primaire dans la province de 
Québec, ce message a pour but de solliciter votre participation à cette recherche 
appliquée. Nous recherchons des participants de tous les niveaux d'expérience 
professionnelle, de régions variées et exerçant dans des milieux et dans des conditions 
scolaires également variées. Votre participation serait précieuse et pourrait vous être 
bénéfique à certains égards, comme vous pourrez le constater en consultant les 
informations détaillées liées à la recherche via le lien ci-dessous. Entièrement 
volontaire, cette participation impliquerait de répondre à un questionnaire électronique 
d'environ trente à quarante minutes, après avoir pris connaissance du formulaire de 
consentement qui vous fournit toutes les informations pertinentes relatives à la 
recherche. Vous pourrez accéder à ces documents en cliquant sur le lien qui suit: 
http://w.suTevrnonkev.com/s/W5S9RYF  
Pour toute question relative au projet, vous pouvez vous adresser à la responsable de 
l'équipe de recherche, dont les coordonnées apparaissent au bas de ce message. 
En vous remerciant à l'avance pour l'intérêt porté à ce projet, 
Anne Brault-Labbé, Ph.D. 
Professeure et chercheure responsable du projet 
Département de psychologie 
Université de Sherbrooke 
Téléphone: 819-821-8000, poste 62203 
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FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
Vous êtes aujourd'hui invité(e) à participer à un projet de recherche qui s'intéresse à la 
réalité professionnelle des enseignantes et enseignants du primaire au Québec. Le 
présent document vous renseigne sur les modalités de ce projet. Si vous demeurez avec 
des questions après en avoir pris connaissance, n'hésitez pas à vous adresser à la 
responsable de la recherche, dont les coordonnées apparaissent dans le présent 
document. Si vous acceptez de prendre part au projet, il s'agit de remplir le 
questionnaire électronique auquel vous pouvez accéder en cliquant sur l'icône à cet 
effet, qui se trouve à la fin du présent formulaire: le fait de répondre à ce questionnaire 
atteste que vous consentez à participer à la recherche. 
Titre du projet 
Étude de l'engagement professionnel des enseignants du primaire et impact perçu sur la 
persévérance et la réussite des élèves: perspectives comparées d'enseignants novices, en 
mi-carrière et seniors. 
Personne responsable du projet (à contacter pour toute question relative à l'étude) 
La chercheure principale, Anne Brault-Labbé, Ph.D., professeure au département de 
psychologie de l'Université de Sherbrooke, peut être contactée par téléphone au 819- 
82 1-8000, poste 62203, ou encore par courriel à: Aune. Brault-Labbe@usherbrooke.ca . 
Objectifs de la recherche 
Cette recherche s'inscrit dans le cadre d'un projet qui vise à mieux comprendre la réalité 
professionnelle actuelle des enseignantes et enseignants du primaire au Québec. Plus 
spécifiquement, elle vise à: 
1- dresser un portrait descriptif de l'état actuel de la profession d'enseignant du primaire, 
tel que perçu par les enseignants eux-mêmes (engagement, bien-être personnel et 
difficultés rencontrées en lien avec différents volets des conditions de travail et de la 
tâche); 
2- mieux comprendre l'impact de cet état de situation sur l'implication et la réussite 
scolaire des élèves, toujours selon la perspective des enseignants; 
3- cibler et proposer des ressources à utiliser ou des mesures à mettre en place afin de 
soutenir et de tenir compte des besoins exprimés par les enseignants dans l'élaboration 
ou le renouvellement des programmes, des politiques et des infrastructures scolaires. 
Justification du recours à des êtres humains et du choix du croupe 
Comme l'étude vise précisément à mieux comprendre la réalité professionnelle des 
enseignantes et enseignants du primaire telle que perçue par ces derniers, il est essentiel 
de 	 recourir 	 directement 	 à 	 eux 	 pour 	 atteindre 	 cet 	 objectif. 
Nature de la participation 
Pour prendre part à ce projet, vous devez être enseignante ou enseignant au primaire et 
exercer votre profession dans la province de Québec. Votre participation implique de 
répondre de façon anonyme à un questionnaire électronique d'environ trente à quarante 
minutes, dans lequel il vous est demandé de: 
1- fournir des informations d'ordre sociodémographique, utilisées à des fins 
statistiques (ex. : âge, sexe, statut civil, conditions de votre pratique enseignante); 
2- fournir votre degré d'accord avec des énoncés concernant divers aspects de votre 
expérience en tant qu'enseignante ou enseignant, par exemple sur une échelle de 
O à 8; 
3- répondre à des questions qui visent à recueillir, en lien avec différents thèmes se 
rapportant aux tâches et responsabilités d'enseignant du primaire, vos 
perceptions sur: 
a. les difficultés que vous rencontrez dans votre pratique; 
b. l'impact perçu de celles-ci sur la réussite et l'implication scolaires des 
élèves; 
e. le soutien que vous jugeriez souhaitable de recevoir pour contrer ces 
difficultés; 
d. les aspects positifs de votre pratique. 
Avantages pouvant découler de la participation 
Cette recherche vise à contribuer à l'amélioration des conditions de travail des enseignantes 
et enseignants du primaire ainsi qu'à la qualité de leurs relations avec les élèves, les parents 
et les administrations scolaires. Dans une perspective plus large, il vise à favoriser leur bien-
être et leur sentiment d'engagement au travail, en s'appuyant directement sur les perceptions 
qu'ils ont de leur réalité professionnelle. En tant que membres de la population directement 
visée par ce cadre de recherche, vous pourriez donc tirer avantage des retombées du projet, 
en plus d'avoir une opportunité d'exprimer clairement votre opinion sur de telles questions. 
De plus, l'étude vous offre une occasion de faire le point sur votre façon d'aborder votre vie 
professionnelle, ce qui peut être bénéfique au plan personnel (ex.: contribuer à mieux se 
connaître en tant qu'enseignant, cibler des difficultés spécifiques pour lesquelles il est 
ensuite plus facile de demander du soutien). 
Inconvénients et risflues pouvant découler de la participation 
Le fait de répondre à ce questionnaire requiert un certain temps (trente à quarante 
minutes) qui s'ajoute à votre horaire. Cet inconvénient potentiel est toutefois limité par 
le fait que vous pouvez choisir un moment qui vous convient pour répondre au 
questionnaire. Il est aussi possible que certaines questions nécessitent de réfléchir à des 
aspects difficiles ou frustrants de votre vie professionnelle. Par ailleurs, les questions qui 
vous seront posées sont associées à une sphère d'activités (votre travail) qui occupe une 
place importante dans votre vie de tous les jours : il y a donc peu de risque que vous 
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soyez exposé à du contenu très inattendu ou inconnu en répondant aux questions. 
Néanmoins, dans l'éventualité où vous resteriez avec des préoccupations suite à votre 
participation, vous pouvez en tout temps adresser vos questions à la responsable de la 
recherche, qui pourra vous suggérer des moyens d'obtenir du soutien. 
Droit de retrait de la participation sans préjudice 
Votre participation au projet décrit ci-dessus est tout à fait volontaire et vous restez, à 
tout moment, libre d'y mettre fin sans avoir à motiver votre décision, ni à subir de 
préjudice. 
Confidentialité des données 
Aucune donnée permettant de vous identifier personnellement (nom, coordonnées) ne 
sera recueillie par le questionnaire ou incluse dans la base de données utilisée pour la 
présente étude. Les données seront conservées en lieu sûr (sous clé) dans un fichier 
informatisé dont l'accès nécessitera un mot de passe. Seule l'équipe de recherche 
impliquée dans le projet aura accès aux données, et celles-ci seront traitées de façon 
strictement confidentielle. Il est assuré que la diffusion des résultats (articles et 
communications scientifiques, thèses de doctorat, formation, consultation ou 
enseignement) portera uniquement sur les résultats généraux qui auront été obtenus. 
L'anonymat des personnes ayant pris part à l'étude sera garanti en tout temps. 
Étude ultérieure 
Un deuxième volet de la recherche devrait être mené au cours des mois à venir afin 
d'approfondir certaines questions abordées dans ce premier volet. Cette deuxième partie 
du projet nécessitera de recueillir des propos d'enseignantes et d'enseignants par le biais 
d'entrevues individuelles (en assurant la confidentialité des données recueillies). Seriez-
vous susceptibles d'être intéressé(e) à prendre part à ce deuxième volet de la recherche? 
(La réponse à cette question ne vous engage en rien). _Oui Non 
Si vous avez répondu oui, veuillez indiquer l'adresse courriel (ou autre coordonnée) à 
laquelle il sera possible de vous rejoindre au moment de faire appel aux participants 
lorsque le moment sera venu d'entreprendre ce deuxième volet de la recherche. Cette 
adresse ne sera utilisée à aucune autre fin que de prendre contact avec vous à ce moment 
spécifique: 
Surveillance des aspects éthiques et identification de la présidente du Comité 
d'éthique de la recherche de la Faculté des lettres et sciences humaines 
Le Comité d'éthique de la recherche Lettres et Sciences humaines a approuvé ce projet 
de recherche et en assure le suivi. Pour tout problème éthique concernant les conditions 
H Me 
dans lesquelles se déroule votre participation à ce projet, vous pouvez discuter avec 
laresponsable du projet ou expliquer vos préoccupations à madame Dominique Lorrain 
qui préside le comité d'éthique de la recherche de la Faculté des lettres et sciences 
humaines de l'Université de Sherbrooke. Vous pourrez la rejoindre par l'intermédiaire 
de son secrétariat, en composant le numéro suivant: 819-821-8000, poste 62644 ou par 
courriel à: cer_lsh@usherbrooke.ca . 
Déclaration de responsabilité des chercheurs de l'étude 
Je, Anne Brault-Lab, chercheure principale de l'étude, déclare que moi-même ainsi que 
mon équipe de recherche sommes responsables du déroulement du présent projet de 
recherche et nous engageons à respecter les obligations énoncées dans ce document. 
Consentement libre et éclairé 
J'atteste avoir lu le présent formulaire. Je comprends la nature et le motif de ma 
participation au projet. J'ai eu l'occasion de poser des questions, auxquelles on a répondu 
à ma satisfaction le cas échéant. Je comprends que le fait de répondre au questionnaire 
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